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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Η παρούσα έρευνα αποσκοπεί στην εξέταση των αντιλήψεων των διευθυντών 
σχολικών μονάδων αναφορικά με τον επαγγελματικό τους ρόλο και την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. Πιο συγκεκριμένα, διερευνά τις αντιλήψεις των 
σχολικών διευθυντών για τα σημαντικότερα χαρακτηριστικά του επαγγελματικού 
προφίλ του σύγχρονου ηγέτη εκπαίδευσης στην ελληνική πραγματικότητα καθώς και 
τις αντιλήψεις τους σχετικά με την  επαγγελματική τους ανάπτυξη, διερευνώντας τα 
κίνητρα, τις ανάγκες και τη διάθεση συμμετοχής σε αυτήν. Στην ποιοτική αυτή 
ερευνητική έρευνα επιλέχθηκε η προσέγγιση της εμπειρικά θεμελιωμένης θεωρίας 
(ΕΕΘ) σε όλα τα βήματα τη ερευνητικής διαδικασίας. Προκειμένου να 
διερευνήσουμε τις αντιλήψεις των σχολικών διευθυντών επιλέξαμε την ποιοτική 
ερευνητική προσέγγιση και συλλέξαμε δεδομένα με τη βοήθεια 20 ημιδομημένων 
συνεντεύξεων, αφού προηγήθηκε σε προκαταρκτική φάση η διαδικασία της λήψης 
πιλοτικών συνεντεύξεων σε 2 σχολικούς διευθυντές.  Όπως φάνηκε από τα ευρήματα 
της έρευνας, τα άτομα θεωρούν πολύ σημαντικό το ρόλο που διαδραματίζουν στη 
σχολική μονάδα, ενώ παράλληλα αναγνωρίζουν πολλά εμπόδια κατά τη διαδικασία 
επιτέλεσής του. Σχετικά με την επαγγελματική τους ανάπτυξη, οι σχολικοί διευθυντές 
αναγνωρίζουν την έλλειψη οργανωμένης προσφοράς της από το κεντρικό σύστημα 
εκπαίδευσης, ενώ επισημαίνουν ότι οι ίδιοι κινητροποιούνται περισσότερο ατομικά 
ως προσωπικότητες και θέλουν να συμμετέχουν ενεργά σε επιμορφωτικές δράσεις και 
προγράμματα δια βίου μάθησης. Υλοποιώντας περισσότερα προγράμματα 
επαγγελματικής ανάπτυξης και παρέχοντας επικαιροποιημένες και σύγχρονες γνώσεις 
οι σχολικοί διευθυντές κρίνουν ότι θα μπορέσουν να ανταποκριθούν καλύτερα στις 
όλο και αυξανόμενες απαιτήσεις του πολυδιάστατου ηγετικού τους ρόλου.  
Λέξεις κλειδιά: σχολικοί διευθυντές, εκπαιδευτική ηγεσία, επαγγελματικό προφίλ, 
επαγγελματική ανάπτυξη, δια βίου μάθηση.  
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ABSTRACT 
 
The present study aims to examine the perceptions of school principals in 
connection with their professional role and their personal professional development. 
More specifically, it investigates school principals’ perceptions of the most important 
characteristics of their professional role as contemporary school leaders within the 
greek educational system and their perceptions regarding their professional 
development, investigating motivation, needs and their disposition towards such an 
improvement. In this qualitative research, the grounded theory (GT) approach was 
used in all stages of the research process. In order to investigate school principals’ 
perceptions, the qualitative research approach has been chosen through 20 semi-
structured interviews, after gathering pilot interviews with 2 school principals during 
a preliminary phase. The results have shown that school principals consider the role 
they play at school as a very important one, while at the same time they recognize the 
existence of many obstacles in performing their duties. As for their professional 
development, school principals are aware of the lack of a coherent educational 
framework in the central educational system, while they point out that themselves are 
mostly motivated as individuals, wanting to take part in training seminars and other 
lifelong learning programs. By carrying out more professional development programs 
and providing up – to – date tools and contemporary ideas, school principals think 
that they could respond better to the increasing demands of their complex leading 
role. 
 
Key words: school principals, educational leadership, professional role, professional 
profile, lifelong learning.  
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ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
Εισαγωγή 
 
Η αυξημένη συζήτηση σχετικά με το σύγχρονο ρόλο του σχολικού ηγέτη και, 
συνακόλουθα, σχετικά με το αντίκτυπο που αυτός έχει στο σύνολο της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας εγείρει πολλούς προβληματισμούς στις μέρες μας. Η σημασία που 
διαδραματίζει ο σχολικός διευθυντής – ηγέτης στη σχολική μονάδα πλέον 
καταδεικνύεται ως αδιαμφισβήτητη και καθοριστική στην αποτελεσματικότητα της 
εν γένει. Το πολυσύνθετο επαγγελματικό προφίλ του σχολικού διευθυντή καθώς και 
οι αυξημένες υποχρεώσεις στις οποίες αυτός καλείται να ανταπεξέλθει καθημερινά 
δυσχεραίνουν πολλές φορές το έργο του, ειδικά σε εκπαιδευτικά συστήματα ιδιαίτερα 
συγκεντρωτικά όπως είναι το ελληνικό. 
Συνακόλουθα, στις απαρχές του 21ου αιώνα έχει ήδη καταστεί σαφές ότι  οι 
εργαζόμενοι όλων των κλάδων πρέπει να μεριμνούν διαρκώς για την προσωπική 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. Η έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης, στενότατα 
συνυφασμένη με αυτή της δια βίου μάθησης, αποτελεί αντικείμενο πολλών 
διατυπωμένων θεωριών που της αποδίδουν διαφορετικά χαρακτηριστικά και τη 
συνδέουν με διαφορετικές κάθε φορά διεργασίες. Καθίσταται λοιπόν σαφές ότι τα 
στελέχη εκπαιδευτικής ηγεσίας, εξαιτίας της ενασχόλησης τους με έναν 
επαγγελματικό κλάδο που υφίσταται ραγδαίες αλλαγές, πρέπει κι αυτά με τη σειρά 
τους να φροντίζουν για την αδιάλειπτη επαγγελματική τους ανάπτυξη. 
Η συγκεκριμένη διπλωματική εργασία αποτελείται από δύο μέρη: το 
θεωρητικό και το ερευνητικό. Στο θεωρητικό μέρος επιχειρείται η αποσαφήνιση 
βασικών θεωρητικών εννοιών που σχετίζονται με την έρευνα που υλοποιήθηκε, με 
άλλα λόγια, του επαγγελματικού ρόλου του σχολικού διευθυντή – ηγέτη, την έννοια 
της επαγγελματικής ανάπτυξης και τη σύνδεση της με τη δια βίου μάθηση. Αφού 
προηγηθεί η ανασκόπηση της σχετικής ερευνητικής βιβλιογραφίας, ακολουθεί το 
ερευνητικό μέρος. Εκεί παρουσιάζεται ο μεθοδολογικός σχεδιασμός της έρευνας, 
περιγράφεται η υλοποίηση της και η διαδικασία κωδικοποίησης και ανάλυσης των 
αποτελεσμάτων. Επίσης, παρουσιάζονται τα ευρήματα που προέκυψαν σε αντιστοιχία 
με τους ερευνητικούς άξονες και τα ερευνητικά ερωτήματα, ενώ αφού 
πραγματοποιείται η ανάλυση και η ερμηνεία των αποτελεσμάτων και η σύνδεση με 
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την βιβλιογραφία, παρουσιάζονται οι περιορισμοί στους οποίους υπόκειται η 
συγκεκριμένη έρευνα και τέλος, προτάσεις για περαιτέρω διερεύνηση του υπό 
συζήτηση θέματος. 
Αναγκαιότητα της έρευνας 
 
Το πεδίο διερεύνησης της αντίληψης του επαγγελματικού ρόλου από τους 
ίδιους τους διευθυντές, καθώς και της αντίληψης της επαγγελματικής τους 
ανάπτυξης, αποτελεί  έναν τομέα με μεγάλο εύρος ερευνητικής δράσης κυρίως όμως 
στο εξωτερικό, ενώ στον ελληνικό χώρο οι ήδη υπάρχουσες έρευνες εστιάζουν το 
ενδιαφέρον τους στις ανάγκες επιμόρφωσης των διευθυντών. Ακόμα, θα μπορούσε να 
προστεθεί ότι και στις έρευνες του εξωτερικού αλλά και στις έρευνες του εσωτερικού, 
το κύριο βάρος έχει μετατεθεί στην αντίληψη του επαγγελματικού ρόλου και της 
επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών γενικά, κι όχι συγκεκριμένα των 
διευθυντών – σχολικών ηγετών ως διακριτής επαγγελματικής ομάδας στο χώρο της 
εκπαίδευσης.  
Η έμφαση επομένως, αυτής της ερευνητικής μελέτης στην διερεύνηση των 
απόψεων των διευθυντών για τον επαγγελματικό τους ρόλο και την επαγγελματική 
τους εξέλιξη – ανάπτυξη, προσδοκά να εμπλουτίσει τη σχετική ελληνόγλωσση 
βιβλιογραφία. Φιλοδοξεί ακόμη, να προσφέρει την κατάλληλη εξειδικευμένη γνώση 
στους συμμετέχοντες, αφού μέσα από τη διερεύνηση των αντιλήψεων τους, θα 
ευαισθητοποιηθούν περαιτέρω σε θέματα επαγγελματικής ανάπτυξης. Παρέχεται  
γενικά η ευκαιρία, έστω και σε περιορισμένο αριθμό διευθυντικών στελεχών 
μονάδων εκπαίδευσης, να εκθέσουν τις απόψεις τους για τον επαγγελματικό τους 
ρόλο και την επαγγελματική τους ανάπτυξη και να συμβάλουν στην ανάδειξη των 
ελλείψεων, των αναγκών και των απαραίτητων ενεργειών που πρέπει να γίνουν σε 
αυτόν το τόσο σημαντικό τομέα. 
Προσδοκάται ακόμη, τα ευρήματα της έρευνας να χρησιμοποιηθούν από τους 
αρμόδιους φορείς και να συμβάλλουν στον προβληματισμό των ιθυνόντων για τη 
χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής, στον τομέα της επιμόρφωσης διευθυντικών 
στελεχών αλλά στην ευαισθητοποίηση των υπόλοιπων ηγετών εκπαίδευσης – 
ανεξαρτήτως βαθμίδας – μετά τη γνωστοποίηση των απόψεων κάποιων συναδέλφων 
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τους για αυτά τα καίρια ζητήματα που αντιμετωπίζει ο τομέας της εκπαιδευτικής 
ηγεσίας εν γένει.  
1. Ο σύγχρονος ηγέτης  εκπαίδευσης 
 
Ο ρόλος του ηγέτη σχολικής μονάδας στις αρχές του 21ου αιώνα είναι ένας 
από τους πιο σημαντικούς σε μία κοινωνία. Η τάση στη σύγχρονη εκπαιδευτική 
ηγεσία θεωρεί τον ηγέτη εκπαίδευσης ως υπεύθυνο για την ανάπτυξη των μαθητών 
και των νέων ανθρώπων εν γένει, έτσι ώστε να γίνουν ικανοί να μαθαίνουν διαρκώς, 
ενεργητικά και υπεύθυνα κοινωνικά υποκείμενα και καλά πληροφορημένοι πολίτες 
(AITSL, 2015· Council of the European Union, 2009· Schleicher, 2012·NPBEA, 
2001· Peterson, 2002). 
Η εκπαιδευτική ηγεσία επανήλθε στο προσκήνιο των συζητήσεων τις 
τελευταίες δύο δεκαετίες, έπειτα από αρκετά χρόνια κατά τα οποία μονοπωλούσε το 
ενδιαφέρον η εκπαιδευτική διοίκηση, μιας και έγινε πλέον αντιληπτό ότι η 
γραφειοκρατική δομή και η προσήλωση στον έλεγχο, σε έναν οργανισμό όπως είναι 
το σχολείο, δεν αποδίδει .Πιο συγκεκριμένα, στη χώρα μας, η αλλαγή από τον 
κλασικό διευθυντή – γραφειοκράτη στον σύγχρονο διευθυντή – ηγέτη που καλείται 
να αναπτύξει το προσωπικό εκπαιδευτικό του όραμα και να το μετουσιώσει στο 
σχολείο που εξυπηρετεί και αντικατοπτρίζει τις πολυσύνθετες ανάγκες της κοινωνίας 
μας, βρίσκεται στο επίκεντρο συζητήσεων (Γεωργιάδου & Καμπουρίδης, 2005).  
Όπως αναφέρουν οι Παπαϊωάννου και συνεργάτες (2012), ο διευθυντής, 
μπορεί να βρίσκεται ιεραρχικά στις χαμηλότερες θέσεις της εκπαιδευτικής κλίμακας 
σε σχέση με τους Διευθυντές Εκπαίδευσης, τους Προϊσταμένους Εκπαίδευσης και 
τους Σχολικούς Συμβούλους, παρόλα αυτά διαδραματίζει πρωτεύοντα ρόλο στην  
λειτουργία της σχολικής μονάδας. Τα σύγχρονα ερευνητικά δεδομένα αποδεικνύουν 
ότι το αναμορφωμένο εκπαιδευτικό σύστημα απαιτεί έναν νέο σχολικό ηγέτη που να 
δημιουργεί τις κατάλληλες συνθήκες για προώθηση των στόχων και των αξιών του 
σχολείου (Καντάς, 1998 · Brauckmann & Pashiardis, 2009 · Morgan, 1996:32-37).  
Έτσι, πλέον έχει γίνει κοινός τόπος ότι για να διασφαλιστεί η επιτυχία της σχολικής 
μονάδας και να διασφαλιστεί η ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης τα 
εκπαιδευτικά στελέχη πρέπει όχι μόνο να είναι ικανοί διευθυντές αλλά και ικανοί 
ηγέτες.  
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1.1 Χαρακτηριστικά ηγέτη εκπαίδευσης 
 
Ο επιτυχημένος διευθυντής – ηγέτης, πρέπει να διαθέτει γνώσεις και 
δεξιότητες που να αφορούν τη δημιουργία και τη μετάδοση οράματος, την 
κατανόηση και την τάση για ανάπτυξη των ανθρώπων, τη διαρκή μελέτη και τον 
επανασχεδιασμό του σχολείου, όταν αυτό κριθεί αναγκαίο και την καλή γνώση και 
διαχείριση του αναλυτικού προγράμματος (Leithwood et al., 2006).  
Το 1996, ο ISLLC (Intestate School Leaders Licensure Consortium), εξέδωσε 
μετά από διετή έρευνα και εφαρμογή προγραμμάτων επιμόρφωσης και κατάρτισης 
στελεχών εκπαιδευτικής ηγεσίας, τις προδιαγραφές (standards) που θα έπρεπε να 
πληρούν οι ηγέτες σχολικών μονάδων. Σύμφωνα με αυτές τις έξι (έξι) προδιαγραφές,  
ο σχολικός ηγέτης θα πρέπει να προωθεί την επιτυχία όλων των μαθητών, 
διευκολύνοντας τη μάθηση και την προσωπική ανάπτυξη του καθενός, να 
υποστηρίζει μία σχολική κουλτούρα κι ένα σχολικό πρόγραμμα ευνοϊκό για όλους 
τους μαθητές ανεξαιρέτως, να διασφαλίζει ένα ασφαλές και καλά οργανωμένο 
σχολικό – μαθησιακό περιβάλλον, να φροντίζει για τη συνεργασία με τις οικογένειες 
των μαθητών και την κοινωνία, να ασκεί ηγεσία βασισμένη στην δικαιοσύνη και την 
ηθική αλλά και να καταλαβαίνει και να προσπαθεί να επηρεάσει με τη στάση του το 
ευρύτερο πολιτικό, τοπικό, πολιτιστικό και κοινωνικό περιβάλλον (ISLLC, 1996). 
Σε παρόμοια κατεύθυνση κινείται και το AITSL (Australian Institute for 
Teaching and School Leadership), που ορίζει ότι οι ηγέτες εκπαίδευσης θα πρέπει να 
πληρούν κάποιες προδιαγραφές (standards). Ως βασικά στοιχεία λοιπόν κρίνονται η 
κατοχή και η ανάπτυξη αξιών και οράματος, η κατοχή γνώσεων και η ικανότητα για 
κατανόηση αλλά και η ύπαρξη προσωπικών και διαπροσωπικών δεξιοτήτων (AITSL, 
2015). Αυτό που αξίζει να σημειωθεί σε αυτό το σημείο είναι ότι σε καμία από τις 
δύο μελέτες οι προδιαγραφές δεν ιεραρχούνται, ούτε αξιολογούνται, αλλά 
θεωρούνται ανεξάρτητες και ταυτόχρονα υποβοηθούμενες η μία από την άλλη.  
Ο Πασιαρδής (2004) αναφέρει ότι το πιο σημαντικό χαρακτηριστικό ενός 
επιτυχημένου σχολικού ηγέτη είναι «να είναι ορατός παντού μέσα στο σχολείο» και 
οι Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου (1994) εστιάζουν στο γεγονός ότι ο ηγέτης θα 
πρέπει να είναι σημείο αναφοράς και πρότυπο για τους υφισταμένους.  Γίνεται λοιπόν 
από όλα τα παραπάνω αντιληπτό, ότι ανάλογα με την εστίαση στα χαρακτηριστικά 
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του σχολικού ηγέτη, η έμφαση δίνεται κάθε φορά και αλλού με κοινό τόπο όμως 
πάντα την ύπαρξη οράματος, την κατοχή διαπροσωπικών δεξιοτήτων και τη 
διασφάλιση ευκαιριών μάθησης και ανάπτυξης για όλους τους μαθητές.  
1.2 Επαγγελματικό προφίλ – Ρόλοι ηγετών εκπαίδευσης 
 
Σήμερα αναγνωρίζεται διεθνώς ότι τα στελέχη εκπαιδευτικής ηγεσίας 
αναπτύσσονται σε ποικίλες περιοχές επαγγελματικής δράσης, δημιουργώντας έτσι μια  
πολυσύνθετη επαγγελματική ταυτότητα. Σύμφωνα με το AITSL (2015) σχολικοί 
ηγέτες στο πλαίσιο της σύγχρονης επαγγελματικής τους δράσης, δρουν σε πέντε 
διαφορετικούς επαγγελματικούς τομείς: καθοδήγηση της διδασκαλίας και της 
μάθησης, ανάπτυξη προσωπική και ομαδική, καθοδήγηση για την βελτίωση, την 
καινοτομία και την αλλαγή, καθοδήγηση της διαχείρισης και της ηγεσίας του 
σχολείου και, συνεργασία με την κοινότητα. Με άλλα λόγια, ο διευθυντής – ηγέτης 
καλείται να έχει αναπτύξει ένα ευρύ πλέγμα ικανοτήτων και δεξιοτήτων που μπορεί 
να τα αξιοποιεί ανά πάσα στιγμή για να ανταποκριθεί και να επιτελέσει επιτυχώς το 
ρόλο του.  
Κάποιοι από αυτούς τους ρόλους που αναλαμβάνουν οι σχολικοί ηγέτες είτε 
είναι θεσμοθετημένοι επίσημα είτε όχι, στην πραγματικότητα συνιστούν όλους τους 
πιθανούς τρόπους με τους οποίους οι ίδιοι μπορούν να επιδράσουν θετικά στην 
καλύτερη και αποτελεσματικότερη λειτουργία του σχολείου. Κατά τους Brauckmann 
και Pashiardis (2009), οι σύγχρονες έρευνες αποδεικνύουν ότι είναι κομβικός ο ρόλος 
του ηγέτη της σχολικής μονάδας, μιας και καθορίζει σε πολύ σημαντικό βαθμό την 
επιτυχία της αλλά και την πρόσβαση στην ισότιμη και ποιοτική εκπαίδευση για όλους 
τους μαθητές. Οι Harrison και Killion (2007,σελ.1), πολύ επιτυχημένα αναφέρουν ότι 
οι τρόποι με τους οποίους μπορούν οι εκπαιδευτικοί ηγέτες να ασκήσουν ηγεσία, 
διαφέρουν και ποικίλουν όπως ποικίλουν και οι ίδιοι οι ηγέτες. Γι, αυτό το λόγοι, οι 
ίδιες προτείνουν δέκα (10) πιθανούς ρόλους που μπορεί να διαδραματίσει ο σχολικός 
ηγέτης (Harrison & Killion, 2006) :  
Ρόλος 1ος: Προμηθευτής υλικού (resource provider). Ο σχολικός ηγέτης 
υποστηρίζει τους εκπαιδευτικούς με υποστηρικτικό υλικό είτε διδακτικό είτε 
επιστημονικό και τους υποβοηθά στην κατάλληλα αξιοποίησή του. 
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Ρόλος 2ος: Ειδικός διδακτικής (instructional specialist). Βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς στην γνώση και εφαρμογή των κατάλληλων διδακτικών τεχνικών για 
όλους τους μαθητές, μελετά τις στρατηγικές εκμάθησης με βάση την εκπαιδευτική 
έρευνα και τις μοιράζεται με τους υπόλοιπους.  
Ρόλος 3ος:  Ειδικός αναλυτικού προγράμματος (curriculum specialist). 
Γνωρίζει εις βάθος το περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος, τον τρόπων 
σύνδεσης των διδακτικών αντικειμένων, τις τεχνικές και μεθόδους αξιολόγησης και 
καθοδηγεί και τους άλλους εκπαιδευτικούς για την ορθή και ολοκληρωμένη 
εφαρμογή τους. 
Ρόλος 4ος: Υποστηρικτής στην τάξη (classroom supporter). Λειτουργεί μέσα 
στην τάξη βοηθώντας τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν νέες ιδέες στην 
διδασκαλία και δίνει ανατροφοδότηση για την πορεία τους. 
Ρόλος 5ος: Διευκολυντής μάθησης (learning facilitator). Δημιουργεί ευκαιρίες 
μάθησης κι επιμόρφωσης για το διδακτικό προσωπικό και οργανώνει κοινότητες 
μάθησης εντός σχολικής μονάδας. 
Ρόλος 6ος: Μέντορας (mentor). Ο ηγέτης που λειτουργεί ως μέντορας 
καθοδηγεί και συμβουλεύει κυρίως τους νέους εκπαιδευτικούς σε θέματα 
διδασκαλίας και λειτουργεί γι΄ αυτούς ως πρότυπο ρόλου. 
Ρόλος 7ος: Σχολικός ηγέτης (school leader). Αντιπροσωπεύει το σχολείο στην 
ευρύτερη κοινωνία, υποστηρίζει τις πρωτοβουλίες και δρα ως ανώτερος δημόσιος 
υπάλληλος. 
Ρόλος 8ος: Εκπαιδευτής πληροφοριών (data coach). Βοηθά τους 
εκπαιδευτικούς στην εύρεση και τη χρήση πληροφοριακού υλικού χρήσιμου για τη 
διδασκαλία. 
Ρόλος 9ος: Καταλύτης αλλαγής (catalyst for change). Ο ηγέτης είναι πάντα 
ένας οραματιστής που αναζητά διαρκώς τρόπους να αναπτυχθεί και να βελτιωθεί 
περαιτέρω η σχολική μονάδα στο σύνολό της. 
Ρόλος 10ος: Μαθητής (learner). Ένας από τους πιο σημαντικούς ρόλους του 
ηγέτη εκπαίδευσης είναι η συμμετοχή του σε προγράμματα δια βίου μάθησης, η 
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διάθεσή του συνεχώς να επιμορφώνεται και να βελτιώνεται έτσι ώστε να συμβάλει τα 
μέγιστα στην μαθησιακή πορεία των μαθητών του σχολείου του. 
Οι Brauckmann και Pashiardis (2009), αναγνωρίζουν ότι στο πλαίσιο της 
σύγχρονης εκπαιδευτικής πραγματικότητας, οι διεθνείς οργανισμοί και όχι μόνοι, 
αντιλαμβάνονται τον σημαίνοντα ρόλο των σχολικών ηγετών στην γενικότερη 
ευημερία της σχολικής μονάδας, και επισημαίνουν τους νέους ρόλους στους οποίους 
πρέπει να είναι ικανός να ανταπεξέλθει ο σύγχρονος ηγέτης: 
- να διαχειρίζεται διοικητικές υποθέσεις, 
- να διαχειρίζεται τα οικονομικά και το ανθρώπινο δυναμικό, 
- να κάνει δημόσιες σχέσεις και να «χτίζει» δεσμούς, 
- να «ανοίγει» το σχολείο προς το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο, 
- να είναι ηγέτης και στην εκπαίδευση του προσωπικού. 
Παρόμοιους ρόλους για τους σχολικούς ηγέτες διακρίνουν κι άλλοι ερευνητές. 
Έτσι, υποστηρίζεται ότι λειτουργούν ως μέντορες για τους νεότερους εκπαιδευτικούς 
(Fessler & Ungaretti, 1994· Hart, 1995), διευκολύνουν την επαγγελματική ανάπτυξη 
των εκπαιδευτικών των σχολείων τους  (Gabriel, 2005· 
Katzenmeyer & Moller, 2001), λειτουργούν συνεργατικά με τη τοπική κοινωνία και 
προσπαθούν να επιφέρουν την εκπαιδευτική αλλαγή (Day & Harris, 2002). Στον 
ελληνικό χώρο, ο Ιορδανίδης (2005), υποστηρίζει πώς τα σημαντικότερα 
χαρακτηριστικά ενός σχολικού ηγέτη είναι η ύπαρξη οράματος,  η παρακίνηση του 
προσωπικού και η παροχή κινήτρων, η ικανότητα διαχείρισης της ομάδας και η 
ανάπτυξη του κατάλληλου σχολικού κλίματος.  
Οι εκπαιδευτικοί ηγέτες λοιπόν, αναπτύσσουν ηγετικές συμπεριφορές και 
ρόλους σε διάφορα πλαίσια και περιστάσεις, τυπικές και άτυπες, είτε μεταξύ των 
ίδιων και των συναδέλφων τους, των ίδιων και της κοινωνίας και – πιο σημαντικό – 
μεταξύ των ίδιων και των μαθητών, διαμορφώνοντας τη σχολική κουλτούρα και 
δημιουργώντας κατάλληλο μαθησιακό περιβάλλον για όλους. 
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2. Επαγγελματική ανάπτυξη  
2. 1 Εννοιολογικές αποσαφηνίσεις   
 
Γύρω από τον όρο επαγγελματική ανάπτυξη παρατηρούμε αυξημένη 
νοηματική ασάφεια, μιας και δεν εμφανίζεται πάντα στη βιβλιογραφία με το ίδιο 
εννοιολογικό περιεχόμενο (Coffield, 2000).  
Μια προσεκτική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας μας επιτρέπει να 
κατηγοριοποιήσουμε τους ορισμούς επαγγελματικής ανάπτυξης σε τρεις (3) 
κατηγορίες: σε αυτούς που συνδέουν την επαγγελματική ανάπτυξη με την 
επαγγελματική μάθηση, αυτούς που συνδέουν την επαγγελματική ανάπτυξη με την 
προσωπική ανάπτυξη και σε αυτούς που συνδέουν την επαγγελματική ανάπτυξη με 
την επαγγελματική εξέλιξη.  
Ο όρος «επαγγελματική ανάπτυξη» (career development), συναντάται ευρέως 
τόσο στην αγγλόφωνη όσο και στην ελληνόφωνη βιβλιογραφία και απασχολεί τους 
θεωρητικούς αρκετές δεκαετίες τώρα. Πρώτοι ο Ginzberg και οι συνεργάτες του το 
1951 (Ginzberg et al., 1951 στο Patton & McMahon, 2014:7) υποστήριξαν ότι η 
επαγγελματική επιλογή είναι μία διαρκώς εξελισσόμενη διαδικασία που συμβαίνει 
για ένα αρκετά μεγάλο χρονικό διάστημα και μεταβάλλεται δια βίου. Το συνεχές  και 
αδιαίρετο της προσωπικής ζωής και της σταδιοδρομίας τονίζονται και στον ορισμό 
που έδωσαν το 1980 οι Wolfe &  Kolb, στον οποίο υποστηρίζουν ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη αφορά όλη τη ζωή κι όχι μόνο την εργασία του ατόμου, 
αφορά όλη την προσωπικότητα του και καθορίζει πολλές από τις προσωπικές του 
επιλογές στην διαρκώς εξελισσόμενη ζωή του (Wolfe &  Kolb, 1980). Ο Sears (1982, 
στο Nathan & Hill, 2006:12), ορίζει την επαγγελματική ανάπτυξη ως « τη δια βίου 
διαδικασία που περιλαμβάνει ψυχολογικούς, κοινωνικούς, εκπαιδευτικούς, 
οικονομικούς, σωματικούς και τυχαίους παράγοντες, οι οποίοι συνδυάζονται, με 
αποτέλεσμα να διαμορφώνουν την σταδιοδρομία του ατόμου». Είναι εν τέλει αυτή η 
κατάσταση, κατά την οποία το άτομο σε όλη τη διάρκεια της ζωής του, συντελεί στον 
σχηματισμό «των εργασιακών αξιών, της επιλογής επαγγέλματος / επαγγελμάτων, 
της δημιουργίας επαγγελματικών προτύπων, του τρόπου λήψης αποφάσεων, της 
επαγγελματικής ταυτότητας και της επαγγελματικής ωριμότητας».  
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Η Σιδηροπούλου – Δημακάκου (2006), ορίζει την επαγγελματική ανάπτυξη 
ως ανάπτυξη όλων εκείνων των πλευρών της ανθρώπινης προσωπικότητας που 
συσχετίζονται με τις επαγγελματικές επιλογές αλλά και την πρόοδο στις 
εκπαιδευτικές και επαγγελματικές λειτουργίες. Επισημαίνει ότι αποτελεί μία 
μακροχρόνια και δια βίου διαδικασία που  συντελεί στην λήψη επαγγελματικών 
αποφάσεων, διαμόρφωση επαγγελματικών αξιών και προτύπων, επαγγελματικού 
εαυτού, ταυτότητας κ.ά. Στην ίδια κατεύθυνση, οι Brown & Brooks (1991), 
περιγράφουν την επαγγελματική ανάπτυξη ως τη κατάσταση κατά την οποία ένα 
άτομο επιλέγει ένα επάγγελμα, εισέρχεται σε αυτό και προοδεύει διαρκώς, μέσα από 
τις επαγγελματικές και μη επιλογές του.  
Στενότερη είναι η έννοια και το περιεχόμενο της επαγγελματικής ανάπτυξης 
ως professional development, καθώς περιορίζεται στην ανάπτυξη του ατόμου εντός 
των ορίων ενός επαγγέλματος ή επαγγελματικής περιοχής. Έτσι, οι Fullan και 
Hargeaves (1992), ορίζουν την επαγγελματική ανάπτυξη ως συμπλήρωση ήδη 
υπαρχουσών γνώσεων αλλά και απόκτηση νέων για την προώθηση και την βελτίωση 
των επαγγελματικών δυνατοτήτων. Στο ίδιο μήκος κύματος κινούνται και οι Brown 
και Brooks (1991) που περιγράφουν την επαγγελματική ανάπτυξη ως μια κατάσταση 
κατά την οποία το άτομο διαρκώς επιλέγει, προσαρμόζεται και σε εξελίσσεται στο 
πλαίσιο ενός επαγγέλματος. Επίσης, με τον όρο επαγγελματική ανάπτυξη 
περιγράφεται και η ανάπτυξη του ατόμου στον επαγγελματικό του κλάδο, και είναι 
μία διαρκώς εξελισσόμενη και δυναμική πορεία κατά την οποία αλλάζει διαρκώς και 
η ατομική συμπεριφορά (Δημητρακόπουλος, 2002). Στο ίδιο μήκος κύματος 
κυμαίνεται και ο Κασσωτάκης (2002), ο οποίος επισημαίνει ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη (professional development) είναι μία συνεχής, δυναμική πορεία στην οποία 
παρουσιάζονται καθημερινά ευκαιρίες που επηρεάζουν πολύπλευρα τη ζωή του 
ανθρώπου. Τέλος, ο Παπασταμάτης (2010) ορίζει την επαγγελματική ανάπτυξη 
γενικά ως την προσπάθεια για διαρκή και συστηματική απόκτηση γνώσεων και 
δεξιοτήτων, οι οποίες κρίνονται ως αναγκαίες για την επιτυχημένη διεκπεραίωση των 
επαγγελματικών καθηκόντων.  
Τα προηγούμενα χρόνια, η πορεία της σταδιοδρομίας ενός ατόμου σε έναν 
οργανισμό γινόταν αντιληπτή ως μία ευθύγραμμη τροχιά, χωρίς αποκλίσεις με 
ιεραρχική ανάπτυξη στο πλαίσιο του ίδιου του οργανισμού και μόνο (Eby et al., 
2003). Οι Miller και Form (1951) κάνουν λόγο για σταθερή πορεία σταδιοδρομίας και 
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γραμμική σταδιοδρομία, με έναν εργασιακό ρόλο που σκοπό έχει την ανοδική 
εργασιακή πορεία, ενώ o Schein (1978), υποστηρίζει τα κάθετα και οριζόντια 
«εργασιακά μονοπάτια» κατά την ιεραρχική άνοδο του ατόμου.  Ακόμη, ο Driver 
(1982) αναφέρεται σε σταθερή και γραμμική πορεία σταδιοδρομίας, που μόνο από 
ανοδική κινητικότητα ενός του πλαισίου του οργανισμού.    
Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται στον εκπαιδευτικό χώρο όλο και πιο 
αυξημένο ενδιαφέρον σχετικά με την έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης των 
εκπαιδευτικών γενικά, αλλά και των σχολικών ηγετών ειδικότερα. Όπως 
προαναφέρθηκε, ο σχολικός ηγέτης αποτελεί το κομβικό εκείνο σημείο στην πορεία 
της σχολικής μονάδας που σηματοδοτεί τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης 
στους μαθητές και την αύξηση της απόδοσης του σχολείου. Έτσι, καθίσταται σαφής 
και ρητή η ανάγκη για διαρκή και συνεχιζόμενη επαγγελματική ανάπτυξη των 
σχολικών ηγετών, στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης, γεγονός που γίνεται πρόδηλο κι 
από τις σπουδές της εκπαιδευτικής ηγεσίας που καθιστούν τη διαρκή επαγγελματική 
ανάπτυξη αναπόσπαστο στοιχείο του επιτυχημένου ηγέτη (Harrison & Killion, 2006· 
Gabriel, 2005).  Τα τελευταία χρόνια συναντάται συχνή χρήση του όρου «ανάπτυξη 
ηγετικών στελεχών» και αναφέρεται «στα μέσα με τα οποία ένα στέλεχος καλλιεργεί 
τις ικανότητες εκείνες με τις οποίες θα επιτευχθούν κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο 
τα αναμενόμενα αποτελέσματα σε έναν τομέα, δηλαδή σημαίνει εκμάθηση του 
τρόπου διοίκησης» (Μπιτσάνη, 2006:201).  
2.2.1 Παραδοσιακές θεωρίες επαγγελματικής ανάπτυξης 
 
Σύμφωνα με την Παπαβασιλείου (2016), οι θεωρίες επαγγελματικής ανάπτυξης 
οφείλουν να εξεταστούν, καθώς συμβάλλουν αφενός στην κατανόηση της 
επαγγελματικής ανάπτυξης των ηγετών σχολικών μονάδων και αφετέρου μπορούν να 
αξιοποιηθούν από τους ίδιους προς την καλύτερη διεκπεραίωση των καθηκόντων 
τους. Όσον αφορά στις παραδοσιακές θεωρίες επαγγελματικής ανάπτυξης και 
σταδιοδρομίας, αυτές έχουν πολλαπλό επιστημονικό υπόβαθρο τόσο από την 
ψυχολογία και την κοινωνιολογία αλλά ακόμα και από την οικονομία. Στη 
συγκεκριμένη εργασία, θα παρατεθεί συνοπτική περιγραφή κάποιων εκ των 
παραδοσιακών θεωριών επαγγελματικής ανάπτυξης: της θεωρίας των 
Χαρακτηριστικών και Παραγόντων του Holland, της εξελικτικής θεωρίας του Super, 
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κοινωνιογνωστικής θεωρίας του Bandura, τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης του 
Krumboltz και τη θεωρία των αναγκών της Ann Roe.  
Η θεωρία των Χαρακτηριστικών και Παραγόντων του Holland 
Η θεωρία του Holland είναι σήμερα από τις πιο διαδεδομένες και ευρέως 
αποδεκτές στο χώρο της Συμβουλευτικής και Σταδιοδρομίας. Θεωρητικά υπάγεται 
στις λεγόμενες θεωρίες προσωπικότητας και εμφορείται από την γενική ιδέα ότι το 
άτομο έχει κάποια συγκεκριμένα χαρακτηριστικά σύμφωνα με τα οποία 
προσαρμόζεται στο περιβάλλον του (Holland, 1985). Ο Holland διατεινόταν ότι τα 
άτομα μπορούν να χαρακτηριστούν από έξι διαφορετικούς τύπους προσωπικότητας, 
και αναλογικά με τις ομοιότητες που παρουσιάζει ο καθένας με έναν τύπο 
προσωπικότητας τότε έχει και περισσότερες πιθανότητες να εμφανίσει αντίστοιχα 
στοιχεία και συμπεριφορές. Η ταξινόμηση σε τύπους προσωπικότητας έγινε μέσα από 
διάφορες ποσοτικές μετρήσεις και σταθμισμένα τεστ που αφορούσαν 
χαρακτηρολογικά γνωρίσματα, προτιμήσεις κι επιλογές των ατόμων και εν τέλει, 
σύμφωνα με τον Holland οι έξι τύποι προσωπικότητας είναι: ο ρεαλιστικός (realistic), 
ερευνητικός (investigative), ο καλλιτεχνικός (artistic), ο κοινωνικός (social), ο 
επιχειρηματικός (enterprising) και τέλος ο συμβατικός τύπος (conventional) (Holland, 
1985).  
 Με βάση τη διάκριση αυτών των ανθρώπινων τύπων, ο Holland θεώρησε ότι 
η ίδια η επιλογή επαγγέλματος πηγάζει από την πραγματικότητα, ενώ οι διάφορες 
επιρροές που μπορεί να ασκήσει το κοινωνικό, οικογενειακό, βιολογικό και 
οικονομικό περιβάλλον δε μπορούν παρά να είναι πρόσκαιρης διάρκειας. Αυτός είναι 
κι ένας από τους κυριότερους λόγους για τους οποίους παρά τη μεγάλη αναγνώριση 
της τυπολογικής θεωρίας του Holland, αυτή αμφισβητήθηκε γιατί αγνοεί ότι τα άτομα 
καθώς και η περιρρέουσα πραγματικότητα μεταβάλλονται διαρκώς και δε 
παραμένουν σταθερά (Κρίβας, 1987).  
Η εξελικτική θεωρία του Super 
O D. Super εκκινά από τις αρχές της Εξελικτικής ψυχολογίας και θεωρεί την 
επαγγελματική ανάπτυξη ως μία ενιαία, διαρκή και πολύχρονη διαδικασία, που 
ξεκινά από τα πρώτα στάδια της παιδικής ζωής του ατόμου και συνεχίζει σε όλη την 
ενήλικη, επαγγελματική του πια ζωή (Super, 1953). Σύμφωνα με τον ίδιο, η 
«αυτοαντίληψη» του ατόμου, με άλλα λόγια η εικόνα που έχει το ίδιο το άτομο για 
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τον εαυτό του, είναι πολύ σημαντική κατά τη διαδικασία της επαγγελματικής 
ανάπτυξης και αφορά το πώς το άτομο αξιοποιεί την ιδέα που έχει για τον εαυτό του, 
μέσα από τις εμπειρίες του (Καντάς & Χατζή, 1991).  
Στην προσπάθεια του να μετρήσει την επαγγελματική ανάπτυξη, ο Super 
κατασκεύασε ως εργαλείο το Career Development Inventory (CDI), και ως 
παραμέτρους έθεσε την ικανότητα του ατόμου να επιλέγει ρόλους, τη διαχείριση του 
χρόνου και την σπουδαιότητα των ρόλων που αναλάμβανε. Αυτά αποτυπώθηκαν στο 
ονομαζόμενο «ουράνιο τόξο σταδιοδρομίας» (career rainbow) (Σχήμα 1), θεμέλιο 
λίθο της εξελικτικής θεωρίας, στο οποίο διαφαίνονται τα διάφορα στάδια της 
επαγγελματικής ανάπτυξης, δημιουργίας, συντήρησης και παρακμής. Η 
επαγγελματική ανάπτυξη έτσι δεν είναι ίδια ούτε και ευθύγραμμη για κάθε άτομο, 
μιας και οι προσωπικές ικανότητες, οι ευκαιρίες κατά τη διάρκεια της ζωής αλλά και 
το κοινωνικό – οικονομικό υπόβαθρο της οικογένειας διαδραματίζουν σημαντικό 
ρόλο  (Super, 1984).  Έτσι, ως σημαντικό στοιχείο συμπληρώθηκε ότι το άτομο, σε 
οποιοδήποτε στάδιο της ζωής του μπορεί να ξεκινάει νέες πορείες επαγγελματικής 
ανάπτυξης και σταδιοδρομίας.  Παρόλα αυτά, το αδιαίρετο και συνεχές της 
επαγγελματικής επιλογής παρουσιάζονται από τον Super ως μία διαδικασία που 
λαμβάνει χώρα στο πέρασμα των χρόνων μέσα από συνεχείς μεταβολές στις 
προτιμήσεις, τις ικανότητες και την αυτοαντίληψη του ατόμου ανάλογα με την 
επαγγελματική εμπειρία του (Super, 1984).   
 
Σχήμα 1: Το ουράνιο τόξο σταδιοδρομίας (Super, 1990). 
21 
 
Η κριτική που ασκήθηκε στο μοντέλο του Super επικεντρώνεται στην 
αποσπασματικότητα που το διακρίνει, στην φτωχή εξέταση των 
κοινωνικοοικονομικών παραγόντων που επηρεάζουν το άτομο αλλά και στην ελλιπή 
εμπειρική τεκμηρίωση (Παπαβασιλείου, 2016).  
Η   θεωρία του Bandura και η αυτεπάρκεια 
Ο Bandura εκφράζει μέσω της θεωρίας του το ψυχοκοινωνικό μοντέλο, και κατά 
κύριο λόγο ασχολείται με την ικανότητα του ατόμου να αυτοκαθοριστεί. 
Συγκεκριμένα, η έννοια της αυτεπάρκειας (self – efficacy) θεωρείται από τον 
Bandura ως μια μεροληπτική άποψη του ατόμου για τις ικανότητες του αλλά και η 
διαδικασία οργάνωσης κι εκτέλεσης κάποιων ενεργειών για την αποτελεσματική 
αντιμετώπιση καταστάσεων  (Bandura, 1986). Οι αντιλήψεις του ατόμου σχετικά με 
την αυτοαποτελεσματικότητά του μπορούν να διαφέρουν ως προς το επίπεδο, την 
ισχύ και την γενίκευση. Ειδικότερα, σε σχέση με την επαγγελματική ανάπτυξη, η 
προσδοκία του ατόμου για αυτοαποτελεσματικότητα είναι αυτή που κατά κύριο λόγο 
θα διαμορφώσει τις στάσεις που αφορούν τη λήψη απόφασης, τον τρόπο εμπλοκής σε 
ενέργειες, την επιμονή και την ένταση στις προσπάθειες και στις δυσκολίες και τη 
διάρκεια αυτών (Bandura, 1997).  
Μια σειρά από παράγοντες που διαμορφώνουν την αυτοαντίληψη του ατόμου για 
την επιτυχία ή όχι των μελλοντικών του ενεργειών είναι οι προϋπάρχουσες εμπειρίες 
του, η παρατήρηση των διάφορων προτύπων,  ο κοινωνικός περίγυρος μέσα από τη 
λεκτική ή μη ενθάρρυνση αλλά και η σωματική και συναισθηματική κατάσταση του 
ατόμου (Καντάς & Χατζή, 1991). Βέβαια, σε αυτό το σημείο πρέπει να 
συνυπολογιστούν και οι εξωτερικές συνιστώσες που μπορεί να προκαλέσουν χαμηλή 
αυτοαντίληψη ή και λανθασμένη κρίση του ατόμου αναφορικά με την εκτέλεση μιας 
δράσης. Έτσι, ο Bandura εκλαμβάνει την έννοια της αυτεπάρκειας ως έναν δυναμικό 
γνωστικό μηχανισμό, ο οποίος αποτελείται από μια σειρά απόψεων του ατόμου για 
τον εαυτό του αναφορικά με διάφορους τομείς δράσης (Bandura, 1986). 
Η θεωρία κοινωνικής μάθησης του Krumboltz 
O Krumboltz (1984) έχει ως βάση τη θεωρία του Bandura και υποστηρίζει ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη είναι μία σειρά από επιλογές που αλληλοεξαρτώνται σε όλη 
τη διάρκεια της ζωής του ατόμου: από την πρώτη παιδική ηλικία ως τα γεράματα. Τα 
αντικειμενικά χαρακτηριστικά του ατόμου αλλά και γνωρίσματα του κοινωνικό – 
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οικονομικού κι εκπαιδευτικού περιβάλλοντος επηρεάζουν την πορεία σταδιοδρομίας 
του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα, ο Krumboltz βασιζόμενος στη θεωρία του Bandura 
και ειδικότερα, στο κομμάτι της εξέλιξης της προσωπικότητας μέσα από εμπειρίες, 
θεώρησε ότι επαγγελματικές επιλογές του ατόμου είναι αποτέλεσμα «προϊόντος 
μάθησης». Στη διαδικασία διαμόρφωσης της θεωρίας του επιμένει ότι το είδος των 
μαθησιακών εμπειριών που οδηγούν σε εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 
προτιμήσεις, το είδος των μαθησιακών εμπειριών που οδηγούν σε προσεγγίσεις έργου 
και οι παράγοντες που οδηγούν σε πράξεις που σχετίζονται με την είσοδο σε ένα 
επάγγελμα είναι τμήματα της διαδικασία επιλογής σταδιοδρομίας (Mitchell & 
Krumboltz, 1984). 
Η θεωρία αναγκών της Ann Roe  
Η Roe (1956) ξεκινά επίσης από ένα ψυχολογικό επιστημονικό υπόβαθρο και 
εστιάζει στη διαμόρφωση των αναγκών του ανθρώπου με βάση τις εμπειρίες που 
προσκόμισε κατά την παιδική ηλικία από τους γονείς του. Ειδικότερα θεωρεί ότι οι 
τύποι συμπεριφοράς των γονέων απέναντι στο παιδί (παραδοχή, αδιαφορία, 
υπερπροστατευτισμός) διαμορφώνουν αργότερα τις επαγγελματικές επιλογές και 
δραστηριοποιήσεις του. Επιπλέον, η Roe (1956) , βασισμένη στο σύστημα 
ιεράρχησης αναγκών του Maslow, κατατάσσει τα επαγγέλματα σε οκτώ κατηγορίες 
με βάση τόσο την ένταση όσο και τον τύπο των διαπροσωπικών σχέσεων που 
αναπτύσσει κανείς κατά την άσκησή τους. Η θεωρία της Ann Roe είναι ευρέως 
αποδεκτή και άσκησε ιδιαίτερα μεγάλη επιρροή στις μετέπειτα θεωρίες 
επαγγελματικής ανάπτυξης μιας και καθιέρωσε τη σημαντική επιρροή που ασκούν οι 
γονείς στις μελλοντικές επαγγελματικές επιλογές των παιδιών.  
2.2.2  Σύγχρονες θεωρίες επαγγελματικής ανάπτυξης 
 
Οι παραδοσιακές θεωρίες σταδιοδρομίας όμως φάνηκε ότι με το πέρασμα του 
χρόνου δε μπόρεσαν να ανταποκριθούν στις αυξανόμενες απαιτήσεις των 
εργαζομένων και της αγοράς εργασίας. Πιο συγκεκριμένα, η κριτική που ασκήθηκε 
στα παραδοσιακά μοντέλα σταδιοδρομίας επικεντρώθηκε σε αδυναμίες και ελλείψεις 
που παρουσίασαν αναφορικά με την εστίαση και την ανταπόκριση στις ανάγκες 
επαγγελματικής ανάπτυξης διαφορετικών ομάδων και ιδιαίτερα σε αυτές των 
γυναικών. Ακόμη, εξαιτίας των σύγχρονων κοινωνικοοικονομικών δεδομένων έγινε 
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εμφανές ότι μοντέλα ταιριάσματος ήταν πλέον παρωχημένα ενώ γενικότερα τα 
στοιχεία τα οποία πρόκριναν δεν εναρμονίζονταν πια με το νέο επαγγελματικό 
προφίλ των εργαζομένων.  
Με σκοπό λοιπόν να ανταποκριθούν στις νέες, αυξανόμενες απαιτήσεις της 
αγοράς εργασίας και στο νέο τύπο εργαζομένου που χρειάζεται διαρκή 
επαγγελματική ανάπτυξη, δημιουργήθηκε μια σειρά νέων θεωριών επαγγελματικής 
ανάπτυξης. Οι σύγχρονες  προσεγγίσεις για την επαγγελματική ανάπτυξη αποδίδουν 
τη μετάβαση της σταδιοδρομίας από τη γραμμικότητα και τη μονιμότητα, στην 
αστάθεια, την αβεβαιότητα και τις συχνές μεταβολές (Massaglia & Papenfuss, 2011· 
Pryor & Bright, 2014).  
 Όπως εύστοχα παρατήρησε η Patton (2008),  οι θεωρίες επαγγελματικής 
ανάπτυξης θα πρέπει να είναι ανάλογες των  πολυσύνθετων αναγκών των ατόμων που 
ζούνε σε έναν περίπλοκο κόσμο. Στην παρούσα εργασία θα ακολουθήσει μία 
συνοπτική περιγραφή των πιο σημαντικών σύγχρονων θεωριών: η Κοινωνική – 
γνωστική Θεωρία για τη Σταδιοδρομία (SCCT), το Συστημικό Μοντέλο Σταδιοδρομίας 
και οι θεωρίες του Χάους (CCT) και του Τυχαίου στη Σταδιοδρομία. 
Η Κοινωνική – γνωστική Θεωρία για τη Σταδιοδρομία (SCCT) 
 Η Κοινωνική – γνωστική θεωρία σταδιοδρομίας των Lent και Hackett (Social 
Cognitive Career Theory)  προσπαθεί να ερμηνεύσει μία σειρά εμπλεκόμενων 
παραγόντων όπως είναι η ανάπτυξη των ακαδημαϊκών και επαγγελματικών 
ενδιαφερόντων των ατόμων, οι εκπαιδευτικές κι επαγγελματικές επιλογές τους και 
τέλος οι εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιδόσεις τους (Lent & Brown, 1996). Η 
θεωρία αυτή αναπτύχθηκε το 1994 από τους Lent, Hackett και Betz,  με κύριο σκοπό 
να ενοποιήσει όλους εκείνους τους παράγοντες που αλληλεπιδρούν στην πορεία της 
ανάπτυξης σταδιοδρομίας του ατόμου. Βασίζεται σε ένα σύνολο από υποθέσεις που 
επιχειρούν να κατανοήσουν τις πολύπλοκες πτυχές της ανθρώπινης συμπεριφοράς 
αρχικά και σταδιοδρομίας έπειτα. 
 Η SCCT εστιάζει την προσοχή της στην αλληλεπίδραση μεταξύ τριών 
μεταβλητών του ατόμου: την αυτό – αποτελεσματικότητα ή αυτεπάρκεια (self – 
efficacy), τις προσδοκίες για το αποτέλεσμα (outcome expectations) και τους 
προσωπικούς στόχους (personal goals) (Κατσίκης, 2013). Έτσι, η επαγγελματική 
συμπεριφορά προσδιορίζεται ως « το αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης της 
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αυτεπάρκειας, των αναμενόμενων αποτελεσμάτων και των προσωπικών στόχων» 
(Παπαβασιλείου 2016:7).  
Κεντρικό σημείο στη θεωρία αποτελεί η αλληλεπιδραστική σχέση των 
ατομικών με τους περιβαλλοντικούς παράγοντες στην ανάπτυξη της σταδιοδρομίας. 
Η αυτεπάρκεια είναι μια έννοια που προέρχεται από τον Bandura (1986) και 
αναφέρεται στις κρίσεις που διατυπώνουν τα ίδια τα άτομα για τις ικανότητες τους 
σχετικά με την οργάνωση κι επιτέλεση συγκεκριμένων δράσεων. Η αυτό – 
αποτελεσματικότητα ακόμη αναφέρεται και στις απόψεις του ατόμου σχετικά το 
επίπεδο και το εύρος των ικανοτήτων του, εστιάζοντας κυρίως στην άποψη του 
ατόμου ως προς αυτό κι όχι τόσο στην πραγματική εικόνα τους (Lent et al., 1994).   Η 
έννοια της αυτεπάρκειας ή αυτό – αποτελεσματικότητας στη συμπεριφορά του 
ατόμου είναι ιδιαίτερα σημαντική γιατί βοηθά στην ανάληψη ή την αποφυγή 
συγκεκριμένης δράσης, καθορίζει την ποιότητα των επιδόσεων του ατόμου και 
συμβάλει στην επιμονή του σε μακροπρόθεσμους στόχους  (Bandura, 1997). Αυτή η 
τόσο σημαντική πεποίθηση για την συνέχιση της πορείας του ατόμου μπορεί να 
βελτιωθεί με την εμπειρία προηγούμενων επιτυχημένων προσπαθειών, την μάθηση 
μέσα από τη διαδικασία της μοντελοποίησης, την κοινωνική πειθώ και τη 
συναισθηματική διέγερση.  
Η δεύτερη μεταβλητή που εξετάζει η SCCT είναι αυτή των αναμενόμενων 
αποτελεσμάτων. Αυτές αναφέρονται στην αξιολογική εκτίμηση του ατόμου σχετικά 
με το ότι μία συγκεκριμένη συμπεριφορά θα οδηγήσει σε μία συγκεκριμένη πράξη 
ενώ, τα προσδοκώμενα αποτελέσματα αλληλεπιδρούν τόσο με τις προσδοκίες του 
ίδιου του ατόμου όσο και με την αυτεπάρκειά του, ενώ σαφέστατα επηρεάζονται και 
από εξωτερικούς παράγοντες  (Bandura, 1997). Η τρίτη μεταβλητή που 
συνυπολογίζει ως καθοριστική για τη σταδιοδρομία η SCCT είναι οι προσωπικοί 
στόχοι οι οποίοι αποτελούν την διάθεση του ατόμου για εμπλοκή σε μία 
συγκεκριμένη κατάσταση για την παραγωγή αποτελέσματος (Bandura, 1986). Οι 
στόχοι τίθενται από τα άτομα με σκοπό να προγραμματίσουν ή και να ελέγξουν τη 
συμπεριφορά και τις πράξεις τους ενώ διακρίνονται σε βραχυπρόθεσμους και 
μακροπρόθεσμους. Κατά τους Lent και Brown (1996), οι στόχοι αποτελούν για το 
άτομο κίνητρα για την επίτευξη συμπεριφορών και πηγή άντλησης προσωπικής 
ικανοποίησης όταν αυτοί επιτυγχάνονται.  
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 Από τη μελέτη της SCCT,  προέκυψαν τρία διαφορετικά μοντέλα διαδικασίας 
για την οικοδόμηση της σταδιοδρομίας, στα οποία καταδεικνύονται κάποιοι 
συγκεκριμένοι γνωστικοί παράγοντες που επιδρούν στο σχηματισμό της. Η 
αλληλεπίδραση των ενδιαφερόντων, των ικανοτήτων και των αξιών, ο τρόπος 
επιρροής των ατομικών παραγόντων και των παραγόντων πλαισίου καθώς και οι 
διαδικασίες οργάνωσης της προσωπικής δράσης, είναι οι γνωστικοί παράγοντες που 
θεωρείται ότι διευκολύνουν την ακαδημαϊκή πορεία και οργανώνουν την 
σταδιοδρομία τους (Lent, 2005). Οι παράγοντες πλαισίου  συγκεκριμένα 
περιλαμβάνουν τον αντικειμενικό ή υποκειμενικό ρατσισμό, τις κοινωνικές 
προσδοκίες και την εμμονή στο ρόλο που αναμένονται να αναπτύξουν τα δύο φύλα, 
ενώ οι ομάδες που κυρίως επηρεάζονται από αυτούς είναι οι εθνικές και κοινωνικές 
μειονότητες, οι γυναίκες και τα άτομα με αναπηρία.  
 Το μοντέλο της SCCT, λαμβάνοντας υπόψη όλες τις διαφορετικές ατομικές 
και κοινωνικές μεταβλητές που επηρεάζουν τόσο τις ατομικές όσο και τις 
επαγγελματικές επιλογές, ερμηνεύει τον τρόπο με τον οποίο οι κοινωνικές και 
πολιτιστικές διαφορές μπορούν να επιδράσουνε με διττό τρόπο: αφενός μπορούν να 
επιδράσουν ανασταλτικά και να περιορίσουν τις επιλογές τους σε ένα συγκεκριμένο 
εύρος και αφετέρου επηρεάζουν τις αντιλήψεις των ατόμων για την αυτό – 
αποτελεσματικότητά τους και την εισαγωγή σε κάποια επαγγέλματα (Κατσίκης,  
2003). Η κριτική που δέχεται το μοντέλο της SCCT εστιάζει στο γεγονός πως και 
αυτό, όπως όλα τα σύγχρονα μοντέλα σταδιοδρομίας, δημιουργήθηκαν στις ΗΠΑ ή 
εν γένει σε αγγλοσαξονικά περιβάλλοντα. Επομένως, κατά τη μεταφορά και την 
εφαρμογή τους δε μπορούν να μεταφέρονται αυτούσια αλλά να προσαρμόζονται και 
να τροποποιούνται ανάλογα με τις συγκεκριμένες πολιτισμικές και κοινωνικές 
ανάγκες των ομάδων εφαρμογής.   
Το Συστημικό Μοντέλο Σταδιοδρομίας 
Η θεωρία των συστημάτων (The System Theory Framework – STF),  είναι μία 
κονστρουκτιβιστική θεωρία που πρωτοπαρουσιάστηκε το 1995 από τους Patton και 
McMahon και αναθεωρήθηκε από τους ίδιους το 1997.  Δίνει έμφαση στα 
διαφορετικά συστήματα στα οποία μπορεί να εμπλέκεται ένα άτομο κατά την πορεία 
της ζωής και της σταδιοδρομίας του. Κατά τις Patton και McMahon (2014), το άτομο 
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αλληλεπιδρά με όλα τα πιθανά συστήματα εμπλοκής και επηρεάζεται από αυτά για 
την επαγγελματική του ανάπτυξη. 
 Συγκεκριμένα, το άτομο, μέσα στην πορεία ζωής και σταδιοδρομίας του 
αλληλεπιδρά κι επηρεάζεται από το ατομικό του σύστημα (φύλο, ηλικία, ικανότητες, 
δεξιότητες, στάσεις, αξίες), το κοινωνικό του σύστημα (οικογένεια, παρέα 
συνομηλίκων, εκπαιδευτικά συστήματα, εργασιακό περιβάλλον), τα περιβαλλοντικά 
του συστήματα (αγορά εργασίας, ευρύτερο πολιτικό σύστημα, γεωγραφική θέση, 
παγκοσμιοποίηση) (Patton, 2008).  Η συστημική προσέγγιση εξαίρει τη σημασία της 
σύνδεσης μεταξύ των ατομικών μεταβλητών όπως και της μεταβλητής του 
γενικότερου πλαισίου (McMahon, 2005).    
Σύμφωνα με τη συστημική προσέγγιση σταδιοδρομίας, οι διαδικασίες 
επαγγελματικής ανάπτυξης χαρακτηρίζονται από αναδρομικότητα, αλλαγή μέσα στο 
χρόνο και το στοιχείο της ευκαιρίας. Κατά την Patton (2008), η πορεία της 
επαγγελματικής ανάπτυξης δεν είναι σταθερή ούτε γραμμική, αλλά δέχεται ποικιλία 
επιρροών και είναι πολυκατευθυνόμενη στο παρελθόν, το παρόν και το μέλλον. Η 
έννοια της επιρροής που δέχεται το άτομο κατά καιρούς μέσα στο αναδρομικό 
πλαίσιο της επαγγελματικής ανάπτυξης είναι κεντρική στη συστημική θεωρία. Οι 
ασυνεχείς αλλαγές που μπορεί να συμβούν κατά τη σταδιοδρομία του ατόμου και 
υποστηρίζει την έννοια της μη γραμμικότητας που λαμβάνει κεντρική θέση στη 
συγκεκριμένη θεωρία. Ακόμη, η συμπερίληψη της έννοιας της ευκαιρίας ως «κλειδί» 
για την κατανόηση της συστημικής θεωρίας δίνει έμφαση στο απρόβλεπτο των 
επιρροών στο καθένα από τα διαφορετικά συστήματα στα οποία εμπλέκεται το άτομο 
κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας του και περιγράφεται σχηματικά παρακάτω: 
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Σχήμα 2: The Systems Theory Framework (Patton & McMahon, 1999). 
 
Οι θεωρίες του Χάους (CCT) και του Τυχαίου στη Σταδιοδρομία 
 Η προσέγγιση του Χάους για τη Σταδιοδρομία (Pryor & Bright, 2014). 
υποστηρίζει τη θέση ότι ότι τα άτομα και τα πλαίσια στα οποία αναπτύσσεται η 
σταδιοδρομία τους (αγορά εργασίας, οργανισμοί, κοινωνικές ομάδες) αποτελούν 
πολυσύνθετα συστήματα τα οποία λειτουργούν διαρκώς κάτω από επιδράσεις τόσο 
σταθερότητας όσο και αλλαγής. Γίνεται έτσι εμφανές ότι τα άτομα είναι αναγκαίο να 
προετοιμάζονται για τις αλλαγές και να τις αξιοποιούν, προκειμένου να μπορέσουν να 
ανταποκριθούν ακόμη και σε «χαοτικές» καταστάσεις. Μιας και οι δυνατότητες για 
σχεδιασμό, έλεγχο αλλά και πρόβλεψης των καταστάσεων της ζωής και της 
σταδιοδρομίας είναι περιορισμένες, ως απαραίτητη δεξιότητα προβάλλεται αυτή της  
«ετοιμότητας στο τυχαίο.»  
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Βασιζόμενη σε παρόμοια φιλοσοφία, η Θεωρία Μάθησης για το Τυχαίο 
(Krumboltz, 2009) υποστηρίζει ότι τα άτομα είναι αναγκαίο να επενδύουν στις 
απρόοπτες καταστάσεις επαγγελματικής τους ανάπτυξης οι οποίες, στον 21ο αιώνα, 
αποτελούν πλέον κάτι δεδομένο για τους περισσότερους. Η αξιοποίηση των τυχαίων 
γεγονότων που λαμβάνουν χώρα, μπορεί να βελτιώσει την προσωπική και 
επαγγελματική ζωή των ατόμων. Η Θεωρία του Τυχαίου βλέπει τη σταδιοδρομία ως 
μία διαδικασία μη προβλέψιμων μαθησιακών εμπειριών, που ξεκινάνε ακόμα από τη 
στιγμή της γέννησής μας κι επομένως δεν μπορούν και να προβλεφθούν. Έτσι, 
υποστηρίζει ότι εάν κανείς βρίσκεται σε διαρκή εγρήγορση μπορεί να αξιοποιήσει 
αυτά τα τυχαία συμβάντα που προκύπτουν. Αυτά τα απρόβλεπτα κι απροσχεδίαστα 
γεγονότα είναι λογικό να συμβαίνουν και πολλές φορές είναι αυτά που δίνουν ώθηση 
στην προσωπική αλλά και επαγγελματική ζωή. 
Γίνεται φανερό λοιπόν, ότι τα άτομα χρειάζεται να αναπτύξουν κάποιες 
συγκεκριμένες δεξιότητες αναγκαίες για την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Αυτές 
είναι η περιέργεια για την ανακάλυψη νέων ακαδημαϊκών και μαθησιακών εμπειριών, 
η επιμονή και η υπομονή για την επίτευξη των στόχων, η ευελιξία για προσαρμογή 
στις αναπάντεχες και διαρκώς εξελισσόμενες καταστάσεις, η αισιόδοξη οπτική των 
πραγμάτων και τέλος, η ικανότητα ανάληψης ρίσκου. Με άλλα λόγια, ο σύγχρονος 
εργαζόμενος του 21ου αιώνα πρέπει να είναι έτοιμος ανά πάσα στιγμή να αντιδρά στις 
προβλέψιμες αλλά και στις απρόβλεπτες καταστάσεις της ζωής του με την ίδια 
ετοιμότητα. Πρέπει να είναι γρήγορος, αποφασιστικός και λογικός όταν λαμβάνει 
αποφάσεις, ενώ την ίδια στιγμή πρέπει να μπορεί να υπολογίσει το ρίσκο των 
απροσχεδίαστων καταστάσεων, να προσαρμόζεται σε αυτές και να τις 
εκμεταλλεύεται όσο μπορεί. Η έμφαση που δίνει η Θεωρία του Χάους και του 
Τυχαίου στην πολυπλοκότητα της σύγχρονης εποχής υπογραμμίζει εν γένει την 
ανάγκη ταυτόχρονης θεώρησης πολλών προοπτικών σε θέματα επαγγελματικής 
ανάπτυξης και σταδιοδρομίας  (Pryor & Bright, 2011, 2014).  
3. Επαγγελματική ανάπτυξη ηγετών εκπαίδευσης  
 
Η επαγγελματική ανάπτυξη των σχολικών ηγετών έχει καταστεί στη σύγχρονη 
εποχή πεδίο έντονου ενδιαφέροντος και πολλών συζητήσεων. Κατά τους Brauckmann 
και Pashiardis (2009) και σύμφωνα με τα δεδομένα του ΟΟΣΑ όπως συνοψίστηκαν 
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από τον Schleicher το 2012,  πολλές χώρες έχουν ήδη αρχίσει να μεριμνούν 
αναφορικά με το είδος και τον τύπο εκπαίδευσης κι επαγγελματικής ανάπτυξης που 
πρέπει να λάβουν οι σχολικοί ηγέτες προκειμένου να είναι ικανοί να ανταποκριθούν 
στις νέες προκλήσεις. Σύμφωνα και με συμπεράσματα του Ευρωπαϊκού 
Κοινοβουλίου, τόσο οι εκπαιδευτικοί όσο και οι σχολικοί ηγέτες είναι βασικοί 
παράγοντες για την επίτευξη υψηλών εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων. Επομένως, η 
επαγγελματική τους ανάπτυξη είναι κάτι που χρήζει ιδιαίτερης μέριμνας και 
προσοχής, τόσο στη μορφή όσο και στο περιεχόμενό της (Council of the European 
Union, 2009). O Bredeson (1999), ορίζει την επαγγελματική ανάπτυξη των σχολικών 
ηγετών ως «παροχή μαθησιακών ευκαιριών που δημιουργούν σε αυτούς δημιουργικές 
ικανότητες με τρόπο τέτοιο ώστε να ενδυναμώσουν τις πρακτικές αυτών, όσο και τις 
πρακτικές άλλων εκπαιδευτικών».   
 Έχει γίνει εμφανές και κατανοητό στους υπεύθυνους για τη χάραξη 
εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως επισημαίνουν οι ίδιοι, ότι τα σχολεία δεν είναι 
στατικοί οργανισμοί, αλλά συνεχώς μεταλλασσόμενοι, που απαιτούν και αντίστοιχη 
επαγγελματική ανάπτυξη των ηγετών τους (Brauckmann & Pashiardis, 2009 · 
Schleicher, 2012). Παρόλα αυτά, ειδικοί επισημαίνουν ότι σε κάποιες 
αναπτυσσόμενες χώρες, υπάρχει κωλυσιεργία στη δόμηση ολοκληρωμένων κι 
ενιαίων προγραμμάτων επαγγελματικής εκπαίδευσης κι  ανάπτυξης για τους 
σχολικούς ηγέτες, κυρίως σε Αφρικανικές χώρες (Pheko, 2008 · Bush & Oduro, 
2006). 
 Αυτό που δεδομένα προβάλλει ως επιτακτική ανάγκη είναι ο ακριβής 
καθορισμός των αναγκών των ίδιων των σχολικών ηγετών έτσι ώστε να 
αποσαφηνιστεί τόσο το είδος όσο και το περιεχόμενο της επαγγελματικής τους 
ανάπτυξης. Κατά τον Dubrin (1998), ένα αντιπροσωπευτικό πρόγραμμα 
επαγγελματικής ανάπτυξης είναι αυτό που συμβάλει στη μετατροπή των διευθυντών 
σε καλύτερα ηγετικά στελέχη. Όπως επισημαίνει ο Lahui – Ako (2001), οι υπεύθυνοι 
σχεδιασμού των προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης των σχολικών ηγετών 
πρέπει να λάβουν υπόψη τους τα ερευνητικά δεδομένα που αντικατοπτρίζουν τις 
ανάγκες των ίδιων αλλά και των σχολείων, προκειμένου να τους προετοιμάσουν ώστε 
να είναι αποδοτικοί και αποτελεσματικοί στο έργο τους.  Ο Orr (2011), τονίζει ότι 
ένα πρόγραμμα ηγετικής προετοιμασίας θα πρέπει να έχει διπλό σκοπό: αφενός να 
αναπτύσσει στους διευθυντές τις ικανότητες και τις δεξιότητες που απαιτούνται ώστε 
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να γίνουν ηγέτες και αφετέρου να αναπτύσσει σε αυτούς φιλοδοξίες και ικανότητες 
ώστε να επιδιώκουν την ανέλιξη ως εκπαιδευτικοί ηγέτες. 
 Βασισμένοι στα σύγχρονα δεδομένα, πολλοί αναλυτές προτείνουν ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη των ηγετών πρέπει να προηγείται της κατάληψης της 
διευθυντικής τους θέσης, ως προετοιμασία για τον νέο επαγγελματικό τους ρόλο 
(Bush & Heystek, 2006· Pashiardis & Heystek, 2007). Η N.C.C.E.A. (National 
Commission on Excellence in Educational Administration) έκανε εμφανή το 1987 την 
ανάγκη τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης να φροντίζουν να 
συμπεριλαμβάνουν τις ανάγκες και τις ανησυχίες των εκπαιδευτικών ηγετών πριν 
αλλά και μετά την κατάληψη των σημαντικών ηγετικών θέσεων στις Η.Π.Α. (Jackson 
& Kelley, 2002).  Όπως επισημαίνει η Giossi (2011), η κατάλληλη προετοιμασία των 
ηγετών είναι σημαντική έτσι ώστε να διασφαλιστεί ότι οι ηγέτες είναι ενημερωμένοι 
και εφοδιασμένοι με τα κατάλληλα εφόδια για να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της 
σύγχρονης πραγματικότητας. Λόγω των αυξημένων απαιτήσεων, καθίσταται σαφές 
ότι οι ηγέτες χρειάζεται να έχουν πλήρη επίγνωση των διαστάσεων της 
αποτελεσματικότητάς τους καθώς και διαρκή υποστήριξη κι ενημέρωση όταν 
αναλαμβάνουν ηγετική θέση. 
Η συγκεκριμένη οπτική των πραγμάτων θα βοηθούσε τους ίδιους στην 
καλύτερη διεκπεραίωση των καθηκόντων τους και θα απέτρεπε τον πιθανό 
αιφνιδιασμό που θα μπορούσε να προκύψει εξαιτίας της συνθετότητας του νέου τους 
ρόλου. Συνάμα, η επαγγελματική ανάπτυξη τους θα έπρεπε να συνεχίζεται και μετά 
την ανάληψη της θέσης τους, με σκοπό να τους ενημερώσει ή και να τους 
διευκολύνει κατά τη διαδικασία άσκησης του ηγετικού τους ρόλου. Ένα 
συγκεκριμένο πεδίο που φαίνεται να έχει ήδη διευκρινιστεί ως προς αυτό είναι ότι 
διαφορετικές ανάγκες έχουν οι περισσότερο έμπειροι διευθυντές σε σχέση με τους πιο 
άπειρους, εξαιτίας της αντιμετώπισης των καταστάσεων υπό διαφορετική οπτική 
(Brauckmann & Pashiardis, 2008). Οι διαφοροποιημένες ανάγκες που θα κρίνουν το 
περιεχόμενο της επαγγελματικής ανάπτυξης των σχολικών ηγετών σχετίζονται και με 
τις ιδιαιτερότητες του σχολείου και της περιοχής του, την αρχική επαγγελματική 
κατάρτιση αλλά και την ανάγκη για συνεχή κι όχι τμηματική επαγγελματική 
επιμόρφωση (Council of the European Union, 2009). 
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Αξίζει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με τα αποτελέσματα έρευνας του ΟΟΣΑ το 
2008, αναφορικά με επιτυχημένα και πρωτοποριακά προγράμματα επαγγελματικής 
ανάπτυξης ηγετών εκπαίδευσης, καταδείχθηκε ότι αυτά πρέπει να έχουν κάποια 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά: α) να χρησιμοποιούν καινοτόμες πρακτικές που 
συνδυάζουν τις νέες τεχνολογίες της εκπαίδευσης και αναφέρονται σε ένα μεγάλο 
εύρος αρμοδιοτήτων, β) να σχεδιάζονται ώστε κατευθύνουν τη δημιουργία 
μαθητοκεντρικών σχολείων που μπορούν να επιτύχουν υψηλά εκπαιδευτικά 
αποτελέσματα και γ) να έχουν ευρύτερη προοπτική και να εναρμονίζονται εν γένει με 
τους εκπαιδευτικούς σκοπούς (Pont et al., 2008). Στα αποτελέσματα της έρευνας 
επισημαίνεται ακόμη ότι τα επιτυχημένα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης 
σχολικών ηγετών βασίζονται στη συνεργασία και στην ανάπτυξη δικτύων μεταξύ 
διευθυντών, ακόμη και στην μέθοδο του mentoring (Pont et al., 2008). Κατά τον Orr 
(2011), τα υποδειγματικά μοντέλα επαγγελματικής ανάπτυξης αλλά και 
προετοιμασίας σχολικών ηγετών για την κατάληψη διευθυντικής θέσης έχουν 
συγκεκριμένα χαρακτηριστικά: μία σαφώς προσδιορισμένη θεωρία για την ηγεσία και 
τη σχολική βελτίωση, ένα αναλυτικό πρόγραμμα για την αποτελεσματική ηγεσία, 
στρατηγικές μάθησης που ενοποιούν θεωρία και πράξη, πρότυπα ποιότητας, 
κοινωνική κι επαγγελματική υποστήριξη, αξιολόγηση κι ανατροφοδότηση και 
αναγνωρισμένη πανεπιστημιακή σχολή.   
Στην Ελλάδα η επιμόρφωση, κατάρτιση κι επαγγελματική ανάπτυξη των 
ηγετικών στελεχών ακολούθησε πορεία ανάλογη με εκείνη των εκπαιδευτικών, μιας 
και οι σχολικοί διευθυντές αλλά και τα ηγετικά στελέχη προέρχονται από το σώμα 
των εκπαιδευτικών. Παρόλα αυτά, κατά τον Ανδρέου (1997), οι επιμορφωτικές 
δράσεις των διευθυντών στη χώρα μας παρουσιάζουν ακόμη πιο αποσπασματικό 
χαρακτήρα από εκείνες των εκπαιδευτικών μιας και δεν εντάσσονται σε κάποιο 
εξειδικευμένο σύστημα επιμόρφωσης ηγετικών στελεχών. Είναι γνωστό ότι στην 
Ελλάδα δεν υπάρχει κάποια συγκεκριμένη σχολή ή τμήμα κατάρτισης διευθυντικών 
στελεχών, ενώ μόλις τα τελευταία χρόνια συμπεριλήφθηκαν σε πανεπιστημιακά 
τμήματα μαθήματα που αφορούν την οργάνωση και διοίκηση της εκπαίδευσης. 
Ωστόσο και πάλι ο χρόνος που μεσολαβεί ανάμεσα στην αποφοίτηση από κάποιο 
πανεπιστημιακό τμήμα και στην ανάληψη διευθυντικής θέσης καθιστά τις γνώσεις 
παρωχημένες και δύσχρηστες. Τα τελευταία μόλις χρόνια, ξεκίνησε και η κατάρτιση 
μεταπτυχιακών προγραμμάτων σπουδών που αφορούν την παροχή γνώσεων σε 
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θέματα εκπαιδευτικής διοίκησης και ηγεσίας. Αυτό όμως δε σημαίνει ότι έχει 
θεσπιστεί ένα οργανωμένο σύστημα εκπαίδευσης και κατάρτισης εκπαιδευτικών 
ηγετών, ενώ πολλές φορές, ακόμα και τα προγράμματα που εφαρμόζονται κεντρικά 
δεν λαμβάνουν υπόψη τους τις ιδιαίτερες ανάγκες και τα χαρακτηριστικά της 
σύγχρονης ηγετικής κι εκπαιδευτικής πραγματικότητας (Γεωργογιάννης, 2004 
·Παπαναούμ, 2003 · Χατζηπαναγιώτου, 2001).  
Η βιβλιογραφική μελέτη συγκλίνει στο ότι ο σχολικός ηγέτης επηρεάζει σε 
πολύ σημαντικό βαθμό την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού οργανισμού και 
την ποιότητα γνώσης και παιδείας που λαμβάνουν οι μαθητές (Αθανασούλα – Ρέππα, 
2001 · Ανδρέου, 2004 · Brauckmann & Pashiardis, 2009·Council of the European 
Union, 2009· Schleicher, 2012). Αυτό που καταδεικνύεται επίσης έντονα είναι ότι οι 
σχολικοί ηγέτες που συμμετέχουν σε προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης, 
αλλάζουν πολλές από τις πρακτικές που ασκούν στο σχολείο και συνεισφέρουν σε 
καλύτερα αποτελέσματα για τη μαθησιακή διαδικασία εν γένει.  
3.1 Δια βίου μάθηση και επαγγελματική ανάπτυξη ηγετών 
εκπαίδευσης 
 
Στη σύγχρονη πραγματικότητα του 21ου αιώνα έχει ήδη καταστεί σαφές ότι 
παροχή εκπαίδευσης υψηλής ποιότητας συμβάλλει στην προσωπική αλλά και 
επαγγελματική ανάπτυξη (professional development) των ατόμων. Σε  αυτή την 
κατεύθυνση κρίνεται ιδιαίτερα σημαντική η συμμετοχή σε προγράμματα και δράσεις 
δια βίου μάθησης. Οι σύγχρονες οριοθετήσεις για τη δια βίου μάθηση φαίνεται ότι 
συμπεριλαμβάνουν σε αυτήν όλες τις μορφές μαθησιακών δραστηριοτήτων, που 
λαμβάνουν χώρα καθόλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου κι αποβλέπουν στην 
απόκτηση ή και στην ανάπτυξη γνώσεων, δεξιοτήτων κι ικανοτήτων που μπορούν να 
συμβάλλουν πολύπλευρα στην ανάπτυξη του ατόμου (Παμπούρη & Σιπητάνου, 
2015).  
Τα οφέλη από τη συμμετοχή στα προγράμματα δια βίου μάθησης είναι πολλά και 
καλύπτουν όλους τους τομείς της ανθρώπινης δραστηριότητας κι ανάπτυξης, 
προσωπικής κι επαγγελματικής. Εν γένει υποστηρίζεται ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη αποτελεί αδιαμφισβήτητα μια πτυχή της δια βίου μάθησης αλλά και 
επιτυγχάνεται μέσω αυτής. Επομένως, οι συμμετέχοντες στη δια βίου μάθηση, 
εφόσον ενδιαφέρονται για την ανάπτυξη των επαγγελματικών τους δεξιοτήτων πρέπει 
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να συνειδητοποιήσουν ότι οφείλουν να επιμορφώνονται διαρκώς. Η ανάπτυξη  μέσα 
στην πορεία των ετών θα πρέπει να λαμβάνεται εξ αρχής ως μία μακροχρόνια και 
διαρκής διαδικασία, όσα και τα χρόνια της επαγγελματικής πορείας του ατόμου. 
(Nicholls, 2000).  
Ειδικότερα, όσον αφορά στην επαγγελματική ανάπτυξη σχολικών διευθυντών, η 
National Commission for the Advancement of Educational Leadership Preparation 
(N.C.A.E.L.P.) προτείνει ότι τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης πρέπει να 
προωθούν τη συμμετοχή σε δράσεις δια βίου μάθησης σχεδιασμένες έτσι ώστε να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες των σχολικών διευθυντών σε όλα τα στάδια της 
καριέρας τους (Peterson, 2002 · Young, 2002).  
3.2 Επισκόπηση ερευνών 
 
Τόσο στη διεθνή όσο και στην ελληνική βιβλιογραφία υπάρχει πληθώρα 
ερευνητικών δεδομένων σχετικά με τον επαγγελματικό ρόλο, την επαγγελματική 
ανάπτυξη και τη δια βίου μάθηση. Ωστόσο, η πλειοψηφία αυτών επικεντρώνεται 
κυρίως στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών γενικά ως ενός ενιαίου 
κλάδου και τις αντιλήψεις τους σχετικά με αυτήν και τη δια βίου μάθηση. Οι έρευνες 
που επικεντρώνονται συγκεκριμένα στους σχολικούς διευθυντές ως μία αυτόνομη και 
ιδιαίτερη ομάδα, με ξεχωριστές ανάγκες και αυτόνομα χαρακτηριστικά είναι σαφώς 
λιγότερες, τόσο σε διεθνές όσο και ελληνικό επίπεδο. Παρόλα αυτά, πληθώρα 
ερευνών στο εξωτερικό κυρίως εστιάζει στην επαγγελματική ανάπτυξη των ηγετικών 
στελεχών της εκπαίδευσης γενικά. 
Ως προς την αντίληψη του επαγγελματικού τους ρόλου 
Οι έρευνες που αφορούν τις αντιλήψεις των ίδιων των σχολικών διευθυντών 
αναφορικά με τον επαγγελματικό τους ρόλο ποικίλουν ως προς τις διαστάσεις και ως 
προς τα ευρήματά τους. Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε από τους Αργυρίου, 
Ανδρεάδου και Τύπα το 2015 σε σχολικούς διευθυντές αναφορικά με τον 
επαγγελματικό τους ρόλο, διαπιστώθηκε ότι το 61,3% αντιλαμβάνεται το ρόλο του 
διευθυντή στη σχολική μονάδα ως πάρα πολύ σημαντικό για την επιτυχία της 
(Αργυρίου, κ.ά, 2015). Παράλληλα, σε έρευνα των Nicolaidou και Georgiou (2009), 
σε διευθυντές σχολικών μονάδων της Κύπρου, οι συμμετέχοντες διέκριναν εμπόδια 
και δυσκολίες στην εκτέλεση του επαγγελματικού τους ρόλου, ιδιαίτερα λόγω του 
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συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήματος στη χώρα τους, κάτι που κάνει 
εντονότερη την ανάγκη κατάρτισης και προετοιμασίας των διευθυντών.  
Σε έρευνα των  Σαΐτη και συνεργατών (1997)  διαπιστώθηκε ότι  το 56,7% 
πιστεύει ότι η αναβάθμιση του διευθυντικού ρόλου θα πραγματοποιηθεί  με την 
επιμόρφωσή τους σε διοικητικά ζητούμενα. Σε αντίστοιχες έρευνες που 
πραγματοποιήθηκαν στην Κύπρο, καταδείχθηκε ότι οι διευθυντές αναγνωρίζουν ότι ο 
επαγγελματικός τους ρόλος επιδέχεται βελτίωσης σε τομείς όπως η βελτίωση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης, η διοργάνωση προγραμμάτων, η ανάπτυξη καλού 
σχολικού κλίματος κ.ά. (Πασιαρδής, 1995, 2004:234-237).  
Οι Αγγελόπουλος, Καραγιάννης και Φωκάς πραγματοποίησαν έρευνα το 2000 
σχετικά με τις αντιλήψεις σχολικών διευθυντών του Νομού Αχαΐας για τους πιο 
σημαντικούς ρόλους που αναγνωρίζουν οι ίδιοι κατά την εκτέλεση του έργου τους 
(Αγγελόπουλος κ.ά, 2002). Αυτοί θεώρησαν πιο σημαντική δεξιότητα την χρήση των 
πληροφοριών που λαμβάνουν από επιμορφώσεις για την βελτίωση στην επιτέλεση 
του ρόλου τους εν γένει.  
Συγχρόνως, οι Γεωργίου και συνεργάτες (2004), διαπίστωσαν ότι οι σχολικές 
ηγέτες αναγνωρίζουν ελλείψεις σε τομείς του επαγγελματικού τους ρόλου όπως η 
διαχείριση προσωπικού και η επικοινωνιακή δεξιότητα για τη βελτίωση της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης στο σχολείο. Αξίζει ακόμη να αναφερθεί ότι η Στραβάκου 
(2003), αναγνώρισε ότι οι διευθυντές μέσα από την επιμόρφωση και τη δια βίου 
μάθηση επιδιώκουν ανάπτυξη και βελτίωση του επαγγελματικού τους ρόλου, ενώ η 
ανάλυση των ερευνητικών δεδομένων της πανελλαδικής έρευνας των Ράπτη και 
Βιτσιλάκη (2007)  κατέδειξε ότι το 45% των διευθυντών θεωρεί ως πιο σημαντικό 
λόγο διεκδίκησης μιας τέτοιας θέσης τη διάθεση για δια βίου μάθηση. Στην ίδια 
μελέτη αναγνωρίστηκε ότι οι ίδιοι οι διευθυντές σε ερώτηση αναφορικά με τα 
προσόντα που θεωρούν σπουδαιότερα για την διεκδίκηση διευθυντικής θέσης 
κατέδειξε στη συντριπτική του πλειοψηφία (82,8%) τη διοικητική ικανότητα, τη 
συνεργατικότητα (68,4%) αλλά και τις ηγετικές ικανότητες (66,1%) υψηλότερα από 
άλλα. 
Στο διεθνή χώρο, ο Day (2003), διαπιστώνει ότι οι δυσκολίες που 
αντιμετωπίζουν οι διευθυντές στα εκπαιδευτικά και διοικητικά  καθήκοντα του 
επαγγελματικού τους ρόλου μπορούν να βελτιωθούν μέσα από εκπαιδευτικά 
σεμινάρια κι επιμορφώσεις. Ένας μεγάλος αριθμός ερευνητών παράλληλα τονίζει τον 
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πρωτεύονται ρόλο του διευθυντή ως επαγγελματία στην γενικότερη 
αποτελεσματικότητα του σχολείου (Gronn and Ribbins, 2003· Marzano, Waters and 
McNulty, 2005 · Kythreotis & Pashiardis, 2006). Η ACSD (Association for  
Supervision and Curriculum Development) σε μελέτη που διεξήγε το 2014 σε 1210 
σχολικούς διευθυντές στις Ηνωμένες Πολιτείες διαπίστωσε ότι το 75% των 
συμμετεχόντων αντιλαμβάνεται το ρόλο τους ως περισσότερο περίπλοκο από ό, τι 
παλαιότερα (ACSD, 2014).  Στην ίδια έρευνα, οι συμμετέχοντες σχολικοί ηγέτες 
ανέφεραν ότι οι πιο σημαντικοί ρόλοι που διαδραματίζουν οι ίδιοι είναι: διαμορφωτής 
οράματος, υποστηρικτής επαγγελματικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, συμβάλλει 
στην αποτελεσματικότητα του σχολείου, διευκολυντής επικοινωνίας μεταξύ 
εκπαιδευτικών και ανωτέρων, κατέχει σημαντικό ηγετικό ρόλο εντός και εκτός 
σχολικής τάξης.  Πλήθος ερευνών ακόμη εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στο 
σημαντικό ρόλο που διαδραματίζει ο διευθυντής στη διαμόρφωση καλού σχολικού 
κλίματος, στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών της σχολικής μονάδας 
αλλά και στα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών ( Leithwood & Duke, 1999· 
Leithwood et al., 2004).  
 
Ως προς την αντίληψη της επαγγελματικής τους ανάπτυξης 
Οι έρευνες που σχετίζονται με τους σχολικούς ηγέτες και την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη επικεντρώνονται  κυρίως στις αντιλήψεις των ίδιων σχετικά με τις 
ανάγκες που προκύπτουν. Οι Brauckmann & Pashiardis (2008) για λογαριασμό της 
Γραμματείας της Κοινοπολιτείας  (Commonwealth Secretariat) σε έρευνα που 
διεξήγαν αναφορικά με τις ανάγκες των ηγετών εκπαίδευσης και την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη διαπίστωσαν ότι οι ίδιοι θέλουν να αναπτύξουν επαγγελματικά τις 
γνώσεις, τις δεξιότητες, την κινητροποίησή τους, τη διαχείριση χρόνου αλλά και τη 
διαχείριση του άγχους. Ακόμη, λίγα χρόνια αργότερα, ο Orr (2011), επισημαίνει πως 
τις τελευταίες 2 δεκαετίες έχουν γίνει σημαντικές έρευνες που ενδυναμώνουν την 
πεποίθηση ότι οι διευθυντικές και ηγετικές πρακτικές που αποκτούνται μέσα από 
συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη συμβάλουν σημαντικά στη σχολική 
αποτελεσματικότητα κι απόδοση.  
Άλλες έρευνες (Bush & Glover,2004   Pashiardis & Brauckmann, 2008) 
ακόμη έχουν καταδείξει ότι η επαγγελματική ανάπτυξη των σχολικών ηγετών οφείλει 
να γίνεται οργανωμένα και να λαμβάνει υπόψη της τις ιδιαίτερες συνθήκες – τοπικές 
36 
 
και κοινωνικές – μέσα στις οποίες λειτουργούν οι ηγέτες. Αυτό σημαίνει ότι τα 
προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης που απευθύνονται σε σχολικούς ηγέτες δε 
θα πρέπει να γίνονται αποσπασματικά και τυχαία, ενώ πάντα πρέπει να είναι σε 
συνάρτηση με τις ιδιαιτερότητες και τις ανάγκες των ίδιων και των σχολείων τους. Οι 
Andrews και Grohan (2002), μετά από έρευνα που διεξήγαν αναφορικά με την 
αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης σχολικών 
διευθυντών συμπέραναν ότι οι σχολικοί ηγέτες πρέπει να λαμβάνουν κατάλληλη 
προετοιμασία ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν στις αυξανόμενες απαιτήσεις 
του 21ου αιώνα. Για να μπορέσουν οι ίδιοι να ανταπεξέλθουν πρέπει τα 
προσφερόμενα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης να αναμορφωθούν 
λαμβάνοντας υπόψη τις σύγχρονες αυξανόμενες εκπαιδευτικές και κοινωνικές 
απαιτήσεις. 
 Παράλληλα, σε ποιοτική έρευνα που πραγματοποίησε ο Lingam το 2011 σε 
σχολικούς ηγέτες στα νησιά του Σολομώντα αναφορικά με τις αντιλήψεις τους για 
την αξία προγράμματος επαγγελματικής ανάπτυξης που μόλις είχαν ολοκληρώσει, 
διαπίστωσε ότι οι ίδιοι αισθάνονταν πολύ πιο ικανοί και είχαν θετική ψυχολογία ως 
προς την εκτέλεση των καθηκόντων τους (Lingam, 2011). Επίσης, με εξαίρεση την 
μελέτη του Newmann και συνεργατών (2001), λίγες έρευνες εστιάζουν στην στενή 
σχέση που υπάρχει μεταξύ ενός καλού προγράμματος επαγγελματικής ανάπτυξης 
ηγετικών στελεχών και της υψηλής σχολικής αποτελεσματικότητας. Από την άλλη 
μεριά, πλήθος ερευνών έχουν καταδείξει τη διαφορά στην άσκηση της σχολικής 
ηγεσίας μεταξύ διευθυντών που υπηρετούν σε σχολεία που έχουν οργανωμένες 
κοινότητες επαγγελματικής ανάπτυξης και σε εκείνα που δεν έχουν (Louis et al., 1996 
· Useem et al., 1997). Στις έρευνες αυτές γίνεται φανερό ότι οι διευθυντές που 
υπηρετούν σε σχολεία με υψηλή ευαισθητοποίηση στην επαγγελματική ανάπτυξη 
αντιλαμβάνονται τον επαγγελματικό τους ρόλο ως πιο ευρύ, από αυτόν που 
καθορίζεται στενά κι επίσημα. 
Αξιοσημείωτη είναι ακόμη και η έρευνα των Browne – Ferrigno & Muth 
(2004), που πραγματοποιήθηκε σε μελλοντικούς και εν ενεργεία διευθυντές που 
συμμετείχαν  σε προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης. Από την έρευνα 
διαπιστώθηκε πως η κατάλληλη προετοιμασία και επαγγελματική ανάπτυξη των 
σχολικών διευθυντών πριν την κατάληψη του ρόλου είναι απαραίτητη και δηλώνει 
κοινωνικοποίηση του ρόλου, μιας και σηματοδοτεί τη μετάβαση από το ρόλο του 
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εκπαιδευτικού σε εκείνον του διευθυντή ηγέτη. Ακόμη, έρευνες έχουν καταδείξει ότι 
τα προγράμματα επαγγελματικής ανάπτυξης σχολικών ηγετών πρέπει να συνδυάζουν 
τη θεωρία με την πράξη, να γίνονται υπό την εποπτεία έμπειρων μεντόρων αλλά και 
να εστιάζουν στην ανταλλαγή εμπειριών και απόψεων μεταξύ των συμμετεχόντων 
(Peterson, 2002· NAELP, 2001).  
Στον ελληνικό χώρο, σε πρόσφατη σχετικά έρευνα που πραγματοποίησε το 
Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (ΠΙ) στο πλαίσιο του Προγράμματος «Μείζον Πρόγραμμα 
Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών (2010-2013)» το 2010, διαπιστώθηκε ότι οι σχολικοί 
διευθυντές από όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης δεν ήταν ικανοποιημένοι από την 
παρακολούθηση των επιμορφωτικών προγραμμάτων (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 
2010). Σε παρόμοια επίπεδα κινείται και η έρευνα των Παπαϊωάννου και συνεργατών 
το 2012, σε σχολικούς διευθυντές του Νομού Πιερίας, στην οποία διαπιστώθηκε ότι  
θεωρούν τις επιμορφώσεις που λαμβάνουν ανεπαρκείς, ενώ λύνουν τα περισσότερα 
προβλήματα που μπορεί να προκύψουν βασιζόμενοι στην εμπειρία τους κι 
επισημαίνουν την ανάγκη να επιμορφωθούν σε διοικητικά θέματα. 
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ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΜΕΡΟΣ 
4. Μεθοδολογία της έρευνας 
4.1 Σκοπός της έρευνας και ερευνητικά ερωτήματα 
 
Κύριος σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να σκιαγραφήσει το επαγγελματικό 
προφίλ των ηγετών σχολικών μονάδων, ανεξαρτήτως εκπαιδευτικής βαθμίδας. Πιο 
συγκεκριμένα, θα δοθεί έμφαση στις αντιλήψεις των ίδιων των σχολικών ηγετών σε 
σχέση με τον επαγγελματικό τους ρόλο ως ηγετών εκπαίδευσης αλλά και στις 
αντιλήψεις τους σχετικά με την επαγγελματική τους ανάπτυξη.  
Ο βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας ταυτίζεται σε τρία κύρια ερευνητικά 
ερωτήματα. Τα ερευνητικά ερωτήματα που θα μας απασχολήσουν στη συγκεκριμένη 
έρευνα είναι: 
1.Πώς αντιλαμβάνονται οι σχολικοί διευθυντές τον επαγγελματικό τους ρόλο 
ως ηγετών εκπαίδευσης; 
2.Πώς αντιλαμβάνονται οι σχολικοί διευθυντές τον όρο «επαγγελματική 
ανάπτυξη» σε σχέση με τη δική τους επαγγελματική εξέλιξη; 
3. Ποιες είναι οι εκπαιδευτικές ανάγκες των σχολικών διευθυντών και ποια η 
στάση τους για τη συμμετοχή τους στη δια βίου μάθηση; 
4.2 Ποιοτική έρευνα 
 
Η επιλογή μεθοδολογίας για την έρευνα κρίνεται ιδιάζουσας σημασίας, μιας 
και ο ερευνητής καλείται να αξιολογήσει τις θετικές και τις αρνητικές πτυχές που 
προσφέρουν οι διαφορετικές μέθοδοι.  Ως μεθοδολογική προσέγγιση της παρούσας 
έρευνας επιλέχθηκε η ποιοτική. Μέσα από την ποιοτική μεθοδολογική προσέγγιση, 
τα υποκείμενα θα έχουν την ελευθερία και την άνεση να εκφράσουν τις απόψεις και 
τις αντιλήψεις τους σχετικά με τα υπό ερώτηση θέματα, χωρίς περιορισμούς 
(Creswell,1998 · Plummer, 2000). Πρόθεση του ερευνητή που χρησιμοποιεί την 
ποιοτική έρευνα είναι να διεισδύσει σε βάθος στα ερωτώμενα υποκείμενα, να 
βρίσκεται σε διαρκή αλληλεπίδραση μαζί τους, έτσι ώστε να μπορέσουν να 
αναδειχθούν καλύτερα καταστάσεις που έμεναν ως τώρα στην αφάνεια.  
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Κατά τον Ιωσηφίδη (2008), η ποιοτική προσέγγιση της έρευνας έχει «ως 
βασικό στόχο τη διερεύνηση των νοημάτων και των αναπαραστάσεων που αποδίδουν 
τα υποκείμενα σε κοινωνικά φαινόμενα και διαδικασίες». Η Mason (2009), όπως και 
αρκετοί ακόμα (Ιωσηφίδης, 2008· Creswell, 1998)  στέκονται ιδιαίτερα στο ρόλο του 
ερευνητή για την επιτυχημένη διεξαγωγή της έρευνας Μέσω της ποιοτικής 
μεθοδολογικής προσέγγισης, ο ερευνητής έχει τη δυνατότητα να αντιληφθεί 
καλύτερα τις σχέσεις και τις συσχετίσεις ανάμεσα στα πρόσωπα και τη 
νοηματοδότηση που αποδίδουν σε καταστάσεις. Ακόμη, ο ερευνητής, «δουλεύοντας» 
με ποιοτικά εργαλεία, έχει τη δυνατότητα να λάβει απαντήσεις για το «πώς» και το 
«γιατί» κοινωνικών φαινομένων, μιας και αποδομείται η σύνθετη και πολύπλευρη 
κατάσταση ενός κοινωνικού φαινομένου. Στην ποιοτική έρευνα επίσης, λόγω της 
μεγάλης ευελιξίας που αυτή προσφέρει, συμπεριλαμβάνονται και πτυχές του θέματος 
που ίσως δεν είχαν προβλεφθεί αρχικά από τον ερευνητή, καθώς περιγράφονται οι 
λεπτομερείς απόψεις όλων των συνεντευξιαζόμενων (Creswell, 1998).  
Για όλους τους προαναφερθέντες λόγους άλλωστε, η ποιοτική έρευνα κρίνεται 
ως καταλληλότερη συνήθως σε όλα τα υπό διερεύνηση θέματα κοινωνικών 
επιστημών.  Κατά τους Cohen και Manion (1994), το βασικότερο πλεονέκτημα που 
προσφέρει στον ερευνητή η ποιοτική μεθοδολογική προσέγγιση είναι η εις βάθος 
συλλογή και ανάλυση υλικού, ενώ αντιθέτως το κύριο μειονέκτημα είναι η μείωση 
πιθανώς της αντικειμενικότητας, καθώς στο υπό διερεύνηση αντικείμενο μπορούν να 
επιδράσουν οι προσωπικές αντιλήψεις του ιδίου. 
Η επιλογή της συγκεκριμένης μεθόδου στην παρούσα εργασία αιτιολογείται 
από το γεγονός ότι βασικός σκοπός της έρευνας είναι η διερεύνηση απόψεων και 
αντιλήψεων των ηγετών εκπαίδευσης σχετικά με τον επαγγελματικό τους ρόλο και 
την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Κρίνεται καταλληλότερη η ποιοτική προσέγγιση 
με άλλα λόγια λόγω των ελευθεριών που προσφέρει στον ερευνητή η ποιοτική 
ανάλυση των δεδομένων αλλά και εξαιτίας της δυνατότητας διερεύνησης 
προσωπικών στάσεων κι αντιλήψεων, κάτι που ενδιαφέρει κατά κύριο λόγο την 
ερευνήτρια. 
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4.3 Ερευνητικό εργαλείο  
 
 Η Κυριαζή (2009) υποστηρίζει ότι τα ερευνητικά εργαλεία επιλέγονται 
με βάση τη μεθοδολογία έρευνας, ενώ βασίζονται σε αντιλήψεις σχετικά με τη 
συγκρότηση της κοινωνικής πραγματικότητας και τον τρόπο με τον οποίο αυτή θα 
έπρεπε να προσεγγίζεται. Ως καταλληλότερο εργαλείο για τη συλλογή των 
δεδομένων της παρούσας έρευνας κρίθηκε η συνέντευξη. 
 Το ερευνητικό εργαλείο της συνέντευξης κατέχει κεντρική θέση μεταξύ 
των υπολοίπων γενικά, επειδή ως ποιοτικό ερευνητικό εργαλείο, μπορεί να αγγίξει 
λεπτά ζητήματα και σημεία που άλλα εργαλεία δυσκολεύονται να διερευνήσουν σε 
βάθος. Επιτρέπει περισσότερη ευελιξία και διεισδυτικότητα στον ερευνητή, έναντι  
των άλλων εργαλείων που χρησιμοποιούνται στην κοινωνική έρευνα. Η συνέντευξη 
επιτρέπει την πρόσβαση σε σκέψεις, αναπαραστάσεις, απόψεις, αξίες, συναισθήματα 
και προκαταλήψεις (Wellington, 2000· Ιωσηφίδης, 2003· Cohen et al., 2007). Η 
μέθοδος της συνέντευξης παρουσιάζει σημαντικά πλεονεκτήματα αλλά και κάποια 
μειονεκτήματα. Τα βασικότερα πλεονεκτήματα συνοψίζονται από τον Ιωσηφίδη 
(2008) ως εξής: 
- Με τη συνέντευξη μπορεί ο ερευνητής να λάβει πληροφορία σε βάθος, ειδικά 
στα πολυδιάστατα και πολύπλοκα κοινωνικά θέματα. 
- Προϋποτίθεται η άμεση συναναστροφή ερευνητή και συνεντευξιαζόμενου, 
γεγονός που συμβάλει στην εκτενέστερη διερεύνηση ζητημάτων που ίσως και 
να μην είχαν προκαθοριστεί από πριν. 
- Παρέχεται στον ερευνητή η δυνατότητα καλύτερης εμβάθυνσης και 
αντίληψης κοινωνικών ζητημάτων. 
 Από την άλλη τα κυριότερα μειονεκτήματα της συνέντευξης ως 
ερευνητικής μεθόδου μπορούν να διατυπωθούν ως εξής (Stewart & Cash, 1991· 
Kvale, 1996· Ιωσηφίδης, 2008): 
- Ως μέθοδος, η συνέντευξη είναι αρκετά χρονοβόρα από τη φάση της 
υλοποίησης ως τη φάση σχεδιασμού και πρόσβασης στους ερωτώμενους. 
- Απαραίτητη προϋπόθεση είναι η επικοινωνιακή ευχέρεια του ερευνητή. 
- Τμήμα του υλικού που προκύπτει από τις συνεντεύξεις μπορεί να είναι 
περιττό ή και άσχετο κατά τη διαδικασία ανάλυσης αποτελεσμάτων.  
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 Τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα αυτά οφείλει κάθε φορά ο 
ερευνητής να τα λαμβάνει υπόψη του, σχετίζοντας τα με τις ιδιαίτερες ανάγκες της 
έρευνας που ο ίδιος πραγματοποιεί αλλά και με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της 
ομάδας που θα αποτελέσει το δείγμα. Από τα τρία είδη συνεντεύξεων που υπάρχουν 
ανάλογα με το βαθμό δόμησης (δομημένη, ημιδομημένη, μη δομημένη) (Cohen & 
Manion, 1994), στη συγκεκριμένη έρευνα επιλέχθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η 
ημιδομημένη συνέντευξη (semi – structured interview). 
 Ο Ιωσηφίδης (2008) επισημαίνει ότι η ημιδομημένη συνέντευξη, ως 
ερευνητικό εργαλείο, δίνει στον ερευνητή τη δυνατότητα να διερευνήσει σε βάθος το 
υπό μελέτη θέμα, μιας και, παρόλο που έχει ένα σύνολο προκαθορισμένων 
ερωτήσεων, αφήνει στον ερευνητή πολλά περιθώρια ευελιξίας κι ελευθερίας. Μπορεί 
να τροποποιήσει τη σειρά των ερωτήσεων ακόμα και το περιεχόμενό τους, ανάλογα 
με τη ροή της συνέντευξης και τον ίδιο τον ερωτώμενο. Ο συγκεκριμένος τύπος 
συνέντευξης δίνει τη δυνατότητα για συλλογή δεδομένων εις βάθος, ενώ πολλές 
φορές φέρνουν στο φως και θέματα που δεν είχαν προσχεδιαστεί από τον ερευνητή. 
Η γνώση προκύπτει όταν ο ερευνητής δίνει την ελευθερία στον συνεντευξιαζόμενο να 
μιλήσει για ό, τι κρίνει εκείνος ως σημαντικό, μέσω της διαδικασίας της «ενεργούς 
ακρόασης» (Kvale,1996). Πιο συγκεκριμένα, στην ημιδομημένη συνέντευξη ο 
ερωτώμενος μπορεί να μιλήσει για ό, τι κρίνεται σημαντικό από τον ίδιο, από την 
άλλη πάντα υπάρχουν κάποιες βασικές κατευθυντήριες γραμμές από την πλευρά του 
ίδιου του ερευνητή που προκαθορίζουν ποια θέματα πρέπει σίγουρα να απαντηθούν 
(Bell, 1997). Ο Kerlinger (1970, στο Cohen et al., 2007:452) υποστηρίζει ότι, εάν οι 
ερευνητικοί σκοποί διαμορφώνουν τις ερωτήσεις που πρέπει να απαντηθούν, το 
περιεχόμενο, ο τρόπος διατύπωσης αλλά και η σειρά εξαρτώνται εξ΄ ολοκλήρου από 
τον ίδιο τον ερευνητή. Παρόλα αυτά, έχοντας ως «βάση» κάποια κεντρικά ερευνητικά 
ερωτήματα, μπορεί να αλλάζει τη σειρά των ερωτήσεων, να τις επεξηγεί η να δίνει 
διασαφηνίσεις, ανάλογα με τη ροή που θα λάβει η συνέντευξη και τον ίδιο τον 
συνεντευξιαζόμενο (Cohen et al., 2007). Αυτό συνεπάγεται ακόμη καλύτερη και 
οργάνωση και μεθόδευση της συνέντευξης, γιατί σε αντίθετη περίπτωση μπορεί να 
προκύψει κίνδυνος αξιοπιστίας.   
 Με βάση τα παραπάνω χαρακτηριστικά της ημιδομημένης συνέντευξης, 
όπως προαναφέρθηκε, αυτή επιλέχθηκε ως καταλληλότερο εργαλείο στη διεξαγωγή 
της συγκεκριμένης έρευνας. Λόγω του αντικειμένου της παρούσας έρευνας, το οποίο 
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είναι η διερεύνηση των αντιλήψεων των σχολικών διευθυντών αναφορικά με τον 
επαγγελματικό τους ρόλο και την επαγγελματική τους ανάπτυξη, η μέθοδος της 
συνέντευξης κρίθηκε από την ερευνήτρια ως καταλληλότερη μιας και επιτρέπει την 
εις βάθος κατανόηση των προσωπικών στάσεων, ιδεών και αντιλήψεων των 
συμμετεχόντων. Ειδικότερα, η ημιδομημένη συνέντευξη που εν τέλει 
χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο, εξαιτίας της ευελιξίας που προσφέρει στη 
ροή της συζήτησης επιτρέπει μεγαλύτερη ελευθερία στην ερευνήτρια κατά τη 
διαδικασία της συλλογής δεδομένων. Αυτό συμβαίνει επειδή στην ημιδομημένη 
συνέντευξη η ερευνήτρια μπορεί να ανακαλύψει ακόμα και στοιχεία που δεν είχαν 
προβλεφθεί και προσχεδιαστεί από την αρχή, μιας και ο ερωτώμενος μπορεί να 
αναλύσει και ό, τι κρίνει ο ίδιος σημαντικό από την εμπειρία του για το υπό 
διερεύνηση θέμα.  
4.3.1 Οδηγός συνέντευξης 
 
 Για τον σχεδιασμό του συγκεκριμένου οδηγού συνέντευξης, αλλά και για 
τα είδη των ερωτήσεων που συμπεριλήφθηκαν, αξιοποιήθηκαν υποδείγματα από τη 
σχετική βιβλιογραφία (Ιωσηφίδης, 2008· Mason, 2009· Cohen et al., 2007).  
Οι τρεις βασικοί άξονες στους οποίους οργανώνεται ο οδηγός συνέντευξης 
είναι ο επαγγελματικός ρόλος των σχολικών ηγετών, η επαγγελματική τους ανάπτυξη 
και η σχέση τους με τη δια βίου εκπαίδευση. Ανάλογα με τη ροή της συνέντευξης και 
τις απαντήσεις των συνεντευξιαζόμενων οι επιμέρους ερωτήσεις  διαμόρφωσαν τον 
οδηγό συνέντευξης, ο οποίος παρατίθεται στο παράρτημα. Οι ερωτήσεις που 
συμπεριλήφθηκαν στον οδηγό συνέντευξης ήταν ανοιχτού τύπου, ερωτήσεις γνώμης 
κι ερωτήσεις επεξεργασίας (Ιωσηφίδης, 2008· Cohen et al., 2007). Πριν από αυτές τις 
ερωτήσεις έχει προηγηθεί με τον συνεντευξιαζόμενο μία εισαγωγική συζήτηση με 
ερωτήσεις κλειστού τύπου σχετικά με ατομικά στοιχεία του καθενός (φύλο, ηλικία, 
επίπεδο σπουδών, χρόνια προϋπηρεσίας ως εκπαιδευτικός και ως διευθυντής) καθώς 
και βιογραφικά στοιχεία στις περιπτώσεις που κρίθηκαν σχετικά με τη συζήτηση και 
απαραίτητα. Έγινε προσπάθεια η ερευνήτρια να προσαρμοστεί στο περιβάλλον των 
συνεντευξιαζόμενων ώστε εκείνοι να νιώσουν όσο πιο άνετα και οικεία γίνεται 
προκειμένου να είναι δυνατή η επικοινωνία και η αλληλεπίδραση (Ιωσηφίδης, 2008). 
Ο οδηγός συνέντευξης αναπροσαρμόστηκε και επικαιροποιήθηκε μετά την 
πραγματοποίηση δύο (2) πιλοτικών συνεντεύξεων με διευθυντές σχολικών μονάδων, 
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γεγονός που βοήθησε στην διατύπωση των ερωτήσεων με μεγαλύτερη σαφήνεια και 
ακρίβεια στις τελικές συνεντεύξεις.   
4.4 Πληθυσμός και δείγμα 
 
 Η παρούσα έρευνα, ως ποιοτική, δεν έχει στόχο την αντιπροσωπευτικότητα 
του δείγματος, αφού σκοπός της δεν είναι η εξαγωγή αντικειμενικών 
συμπερασμάτων, αλλά η βαθύτερη κατανόηση κι ερμηνεία των υποκειμενικών 
εμπειριών του δείγματος (Μαντζούκας, 2007). Στη συγκεκριμένη έρευνα, επιλέχθηκε 
η κατευθυνόμενη ή αλλιώς σκόπιμη δειγματοληψία (purposive sampling) (Patton, 
1990· Cohen et al., 2007· Ιωσηφίδης, 2008). Στη δειγματοληψία αυτού του είδους 
επιλέγονται οι συμμετέχοντες με κριτήριο να εξυπηρετήσουν συγκεκριμένα σημεία 
της έρευνας. Για την επιλογή του δείγματος, αξιοποιήθηκαν οι προηγούμενες γνώσεις 
της ερευνήτριας σχετικά με το υπό διερεύνηση θέμα και οι συμμετέχοντες 
επιλέχθηκαν με στόχο να πληρούν τουλάχιστον κάποια από τα βασικά 
χαρακτηριστικά που αφορούν τον σκοπό διεξαγωγής της έρευνας (Ιωσηφίδης, 2008). 
Τα δεδομένα επιλέχθηκαν από ένα δείγμα 20 ατόμων (Ν=20) , ενώ κάποια από αυτά 
τα άτομα έδωσαν πρόσβαση σε νέα άτομα που αποτέλεσαν δείγμα του πληθυσμού. 
Αυτή η μέθοδος ονομάζεται δειγματοληψία χιονοστιβάδας (snowball sampling) και 
χρησιμοποιείται όταν το δείγμα έχει πολύ συγκεκριμένα χαρακτηριστικά (π.χ. όταν οι 
συμμετέχοντες πρέπει να ανήκουν σε μία ειδική ομάδα) (Cohen et al., 2007· 
Ιωσηφίδης, 2008). Σε αυτή την περίπτωση, οι συμμετέχοντες σύστησαν στην 
ερευνήτρια κι άλλα άτομα που πληρούν τα ίδια ερευνητικά κριτήρια και μπόρεσαν  
να συμμετέχουν στη διαδικασία.  
Πίνακας 1 
Συμμετέχοντες ανά φύλο 
Φύλο Τιμές 
Άνδρες 15 
Γυναίκες 5 
Σύνολο 20 
 
Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στην Θεσσαλονίκη και συμμετείχαν 15 άντρες 
και 5 γυναίκες, ηλικίας 48 έως 60 ετών.  
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Πίνακας 2 
Συμμετέχοντες ανά σχολική βαθμίδα  
Βαθμίδα Τιμές 
Δημοτικό 7  
Γυμνάσιο 4  
Λύκειο 8 
Ε.Ε.Ε.Κ. (Εργαστήριο 
Ειδικής Εκπαίδευσης και 
Κατάρτισης) 
1 
Σύνολο 20 
 
Όσον αφορά στην σχολική βαθμίδα στην οποία υπηρετούν, από το σύνολο 
των είκοσι (20) διευθυντών, οι εφτά (7) υπηρετούν σε δημοτικά σχολεία, οι τέσσερις 
(4) σε γυμνάσια, οι οκτώ (8) σε λύκεια και ο ένας (1) είναι διευθυντής σε Ε.Ε.Ε.Κ. 
(Εργαστήρι Ειδικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης). Οι διευθυντές του εν λόγω 
δείγματος υπηρετούν σε σχολικές μονάδες του Νομού Θεσσαλονίκης και πιο 
συγκεκριμένα κάποιοι από αυτούς υπηρετούν σε σχολεία του δήμου Θεσσαλονίκης, 
κάποιοι σε σχολεία του δήμου Καλαμαριάς, άλλοι στο δήμο Νεάπολης – Συκεών, στο 
δήμο Πανοράματος και στο δήμο Θέρμης.  
Πίνακας 3 
Συμμετέχοντες ανά επίπεδο εκπαίδευσης που έχει 
ολοκληρωθεί επιτυχώς 
Εκπαιδευτικό επίπεδο Τιμές 
Πτυχίο Τριτοβάθμιας (ΑΕΙ) 20 
Δεύτερο Πτυχίο 
Τριτοβάθμιας (ΑΕΙ/ΑΤΕΙ) 
3 
Μεταπτυχιακό Δίπλωμα 14 
Δεύτερο Μεταπτυχιακό 
Δίπλωμα 
4 
Κάτοχος Διδακτορικού 1 
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Από τους είκοσι (20) διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα, οι 
περισσότεροι έχουν λάβει σημαντικές επιμορφώσεις και έχουν συμμετάσχει σε 
προγράμματα δια βίου μάθησης. Πιο συγκεκριμένα,  οι δεκατέσσερις (14) είναι 
κάτοχοι τουλάχιστον ενός μεταπτυχιακού διπλώματος, δύο (2) ακόμη είναι στη 
διαδικασία παρακολούθησης μεταπτυχιακού, ενώ ένας διευθυντής είναι και κάτοχος 
διδακτορικού διπλώματος και την ίδια στιγμή ένας άλλος διευθυντής είναι την 
παρούσα στιγμή υποψήφιος διδάκτωρ. Παράλληλα, πολλοί από τους διευθυντές 
σχολικών μονάδων Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης έχουν παρακολουθήσει την 
επιμόρφωση του Διδασκαλείου, τις ΣΕΛΔΕ (Σχολή Επιμόρφωσης Λειτουργών 
Δημοτικής Εκπαίδευσης), λόγω των ιδιαιτεροτήτων που παρουσίαζαν τότε τα διετή 
προγράμματα της Παιδαγωγικής Ακαδημίας. 
Όλοι οι συμμετέχοντες/ ουσες στην έρευνα διαθέτουν πολλά χρόνια 
εκπαιδευτικής εμπειρίας και προϋπηρεσίας ως εκπαιδευτικοί, ο καθένας στον κλάδο 
του, με μέσο όρο τα 28,4 χρόνια. Σε σχέση με την παρούσα επαγγελματική τους 
ιδιότητα, αυτή του διευθυντή σχολικής μονάδας, ο μέσος όρος προϋπηρεσίας τους 
στη θέση κυμαίνεται στα 8,35 χρόνια.   
4.5 Διεξαγωγή της έρευνας 
 
Κατά την προκαταρκτική φάση της έρευνας, πραγματοποιήθηκαν δύο (2) 
πιλοτικές συνεντεύξεις για τον έλεγχο της λειτουργικότητας του οδηγού συνέντευξης. 
Η συνέντευξη έγινε μετά από συνεννόηση με τους διευθυντές που έλαβαν μέρος και 
συνήνεσαν για την μαγνητοφώνηση τους, κατά το διάστημα του Μαρτίου 2017. 
Υπήρχε σχετική ευελιξία προς τα θέματα που συζητήθηκαν, καθώς εξαντλήθηκαν οι 
βασικοί άξονες του οδηγού συνέντευξης κι έγιναν και κάποιες διευκρινιστικές 
ερωτήσεις. Στο τέλος της συνέντευξης ζητήθηκε από τους ίδιους να κάνουν 
παρατηρήσεις ή προτάσεις για αλλαγή ή βελτίωση των ερωτήσεων έτσι ώστε να 
ληφθούν όσο το δυνατόν περισσότερες πληροφορίες σε σχέση με τους άξονες του 
οδηγού. Πριν από την αναμόρφωση του οδηγού συνέντευξης η ερευνήτρια άκουσε τις 
δύο μαγνητοφωνημένες πιλοτικές συνεντεύξεις έτσι ώστε να καταλήξει σε 
συμπεράσματα σχετικά με τη σαφήνεια και την ακρίβεια των ερωτήσεων καθώς και 
το βαθμό κατανόησής τους από τους συμμετέχοντες. Λαμβάνοντας υπόψη τις 
ιδιαίτερες συνθήκες κι απαιτήσεις της ημιδομημένης συνέντευξης ως ερευνητικού 
εργαλείου, τις παρατηρήσεις των δύο συμμετεχόντων διευθυντών την πιλοτική φάση 
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της έρευνας και τα πορίσματα της ερευνήτριας σχετικά με την αποτελεσματικότητα 
των ερωτήσεων, έγιναν οι απαραίτητες αλλαγές και προσαρμογές και η διαμόρφωση 
του τελικού οδηγού συνέντευξης.  
Κατά την φάση της κυρίως έρευνας πραγματοποιήθηκαν είκοσι (20) 
συνεντεύξεις με διευθυντές και διευθύντριες σχολικών μονάδων στο διάστημα από 1η 
Φεβρουαρίου 2017 μέχρι 1η Μαρτίου 2017. Οι διευθυντές και οι διευθύντριες που 
συμμετείχαν στη πραγμάτωση της έρευνας είχαν ενημερωθεί εξαρχής για τον σκοπό 
της, το είδος και τον τρόπο διεξαγωγής κι είχαν δώσει τη συναίνεσή τους να 
συμμετάσχουν, μετά κι από ρητή διαβεβαίωση της  ερευνήτριας ότι θα τηρηθεί 
αυστηρά η ανωνυμία, τόσο ως προς τα προσωπικά στοιχεία και δεδομένα όσο και ως 
προς το σύνολο των αποτελεσμάτων. Όλες οι συνεντεύξεις έγιναν δια ζώσης, μετά 
από συνεννόηση με τον συμμετέχοντα για το σημείο συνάντησης (το σχολείο ή 
κάπου αλλού). Το γεγονός της διαπροσωπικής επαφής έδωσε τη δυνατότητα στην 
ερευνήτρια να παρακολουθήσει και τα εξωγλωσσικά στοιχεία των ερωτούμενων, 
στοιχεία δηλαδή μη λεκτικής επικοινωνίας, χρήσιμα κατά τη διαδικασία της 
απομαγνητοφώνησης.  
Οι περισσότερες συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν στα γραφεία των 
διευθυντών στην σχολική μονάδα στην οποία υπηρετεί ο καθένας με προκαθορισμένο 
ραντεβού, ενώ κάποιες έλαβαν χώρα κατά τις απογευματινές ώρες σε εξωτερικούς 
χώρους, εξαιτίας μεγάλου φόρτου εργασίας των διευθυντών κατά τις πρωινές ώρες. 
Οι ημιδομημένες συνεντεύξεις μαγνητοφωνήθηκαν και αποθηκεύτηκαν σε ψηφιακή 
μορφή, ενώ ο μέσος όρος διάρκειας τους κυμαινόταν από 20 έως 30 λεπτά. Τα 
ηχητικά αρχεία απομαγνητοφωνήθηκαν χωρίς περικοπές και κατά λέξη από την 
ερευνήτρια το διάστημα του μηνός Μαρτίου 2017 (Rubin & Rubin, 1995).  
4.6 Ζητήματα ηθικής και δεοντολογίας  
 
 Τα ζητήματα ηθικής και δεοντολογίας διαδραματίζουν πολύ σημαντικό ρόλο 
τόσο στην ποσοτική όσο και στην ποιοτική έρευνα. Βέβαια, ιδίως στην ποιοτική 
μεθοδολογική προσέγγιση το ζήτημα γίνεται περισσότερο περίπλοκο καθώς ο 
ερευνητής έρχεται σε άμεση επαφή με τον πληθυσμό του δείγματος. Στην ποιοτική 
έρευνα, ο ερευνητής, έχοντας μία άμεση και προσωπική επαφή με τα άτομα 
προσπαθεί να εισχωρήσει μέσα στη δική τους πραγματικότητα, να καταγράψει και να 
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ερμηνεύσει συμπεριφορές και να λάβει πληροφορίες σχετικά με το υπό διερεύνηση 
θέμα.  
Πιο συγκεκριμένα, η διαδικασία της συνέντευξης απαιτεί ιδιαίτερη προσοχή 
από μεριάς ερευνητή, τόσο στη φάση του σχεδιασμού όσο και στην φάση της 
υλοποίησης. Από τη φύση της, στην ποιοτική έρευνα που εμπλέκεται ο ανθρώπινος 
παράγοντας, δημιουργούνται ζητήματα ηθικής και δεοντολογίας, μιας και ο 
ερευνητής κατά τη διάρκεια της συζήτησης μπορεί να καταλήγει σε αξιολογικές 
κρίσεις και να βρίσκεται αντιμέτωπος με δεοντολογικά ζητήματα (Bell, 1997· 
Robson, 2010· Ιωσηφίδης, 2008). Τέτοιου είδους ζητήματα πολλές φορές σχετίζονται 
με μέσα και μεθόδους που μπορεί να χρησιμοποιήσει ο ερευνητής και οφείλουν να 
είναι κοινώς αποδεκτά και με τη σύμφωνη γνώμη των συνεντευξιαζόμενων 
(Ιωσηφίδης, 2008).   
Ο ερευνητής είναι κατά βάση υπεύθυνος για τη ροή που θα πάρει μία 
συνέντευξη, ενώ κατά την Bell (1997), ο ίδιος πρέπει να φροντίζει αρχικά να 
συστήνεται αλλά και να ενημερώνει για τον σκοπό και τη χρονική διάρκεια της 
συνέντευξης, φροντίζοντας να τον τηρήσει.  Είναι σημαντικό ο ίδιος να φροντίζει να 
μην «κατευθύνει» τις απαντήσεις των συμμετεχόντων με συγκεκριμένες απαντήσεις 
(Παρασκευοπούλου – Κόλλια, 2008), μιας και σε μία συνέντευξη δεν υφίστανται 
αποδεκτές ή μη απαντήσεις. Για την καλύτερη πραγματοποίηση των συνεντεύξεων, 
βασικές αρχές του ερευνητή πρέπει να αποτελούν η ενεργητική ακρόαση, η 
ενθάρρυνση, η παράφραση, η αντανάκλαση συναισθήματος και η περίληψη (Ivey & 
Gluckstern, 1992).  
Η τήρηση των κανόνων δεοντολογίας όμως δεν αφορά μόνο τη στιγμή 
διεξαγωγής της συνέντευξης, αλλά σχετίζεται και με την επεξεργασία και δημοσίευση 
των ερευνητικών δεδομένων που προκύπτουν από αυτές, μιας και πρέπει να δίνεται 
ιδιαίτερη προσοχή από τον ερευνητή στην αντικειμενική και ολόπλευρη παρουσίαση 
των αποτελεσμάτων χωρίς απόκρυψη στοιχείων και διαστρεβλώσεις. Αυτό είναι κάτι 
που επιτυγχάνεται εξ΄ ολοκλήρου από τον ερευνητή και τη στάση που τηρεί καθόλη 
τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας.  
Στην παρούσα έρευνα, όλες οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν δια ζώσης, σε 
ώρες και μέρος που επέλεγε ο συνεντευξιαζόμενος και κατόπιν τηλεφωνικής 
συνεννόησης με την ερευνήτρια. Γινόταν σαφές από την ίδια, πριν την έναρξη της 
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διαδικασίας, ότι τηρείται απόλυτη ανωνυμία και εχεμύθεια σχετικά με τα προσωπικά 
δεδομένα, ενώ όλες οι συμμετέχοντες ενημερώνονταν για τον σκοπό και το πλαίσιο 
διεξαγωγής της έρευνας.  
5. Ανάλυση δεδομένων 
5.1 Ανάλυση ποιοτικών δεδομένων και θεωρητικό πλαίσιο ποιοτικής 
έρευνας 
 
 Η ανάλυση ποιοτικών δεδομένων είναι το στάδιο κατά το οποίο ο ερευνητής, 
αφού έχει συλλέξει  και καταγράψει τα στοιχεία της έρευνάς του, προσπαθεί αρχικά 
να κατανοήσει και στη συνέχεια να τα ερμηνεύσει τα δεδομένα του (Coffey et 
Atkinson, 1996· Ιωσηφίδης, 2008). Για την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων 
απαιτείται αρχικά η κωδικοποίηση και στην συνέχεια η κατηγοριοποίηση τους σε 
διάφορες θεματικές που θα προκύψουν κατά την ανάλυση των αποτελεσμάτων. 
Στην παρούσα έρευνα, η μεθοδολογία που ακολουθήθηκε για την ανάλυση 
ποιοτικών δεδομένων είναι αυτή που πρότειναν οι Auerbach και Silverstein (2003). Η 
Εμπειρικά Θεμελιωμένη Θεωρία (Grounded Theory) αρχικά παρουσιάστηκε από τους 
Glasser και Strauss το 1967 (McQueen & Knussen, 2002) και στη συνέχεια 
αναδιατυπώθηκε στην μορφή στην οποία στηρίζεται και η παρούσα εργασία, από 
τους Auerbach και Silverstein το 2003. Η μεθοδολογία της Εμπειρικά Θεμελιωμένης 
Θεωρίας πρεσβεύει ότι η θεωρία προάγεται βαθμιαία, μέσα από τη διαρκή 
ανατροφοδότηση της ανάλυσης και της ερμηνείας των ποιοτικών δεδομένων 
(Τσιώλης, 2014).  Στο Σχήμα 1 που ακολουθεί φαίνεται η πορεία ανάλυσης 
δεδομένων, η οποία σύμφωνα με τους Auerbach και Silverstein (2003) 
πραγματοποιείται σε έξι βήματα: 
49 
 
 
Σχήμα 3. Η πορεία ανάλυσης δεδομένων στην Εμπειρικά Θεμελιωμένη Θεωρία 
σύμφωνα με τους Auerbach και Silverstein (2003). 
Όπως εύστοχα δηλώνεται και από το όνομά της, μέσω της Θεμελιωμένης 
Θεωρίας, ο ερευνητής προσπαθεί διαρκώς να ανακαλύψει ή να δομήσει νέα 
θεωρητικά σχήματα τα οποία βασίζονται στην εμπειρία που κατακτήθηκε μέσω της 
έρευνας.  Ο βασικός τρόπος προσέγγισης της συγκεκριμένης μεθοδολογίας είναι η 
αντιστοίχιση του αρχικού απομαγνητοφωνημένου κειμένου με τις θεματικές ενότητες 
της έρευνας. Για να συμβεί όμως αυτό, κάθε στάδιο χρησιμεύει ως βάση για τη 
δημιουργία του επόμενου, μέσα από μία αφαιρετική διαδικασία κωδικοποίησης και 
σύμφωνα πάντα με το αντίστοιχο θεωρητικό υπερκείμενο. Θεωρείται αυτονόητο ότι, 
εφόσον σε μία ποιοτική έρευνα τα ευρήματα δε μπορούν να μετρηθούν ή να 
ποσοτικοποιηθούν, ο ερευνητής είναι αυτός που δίνει ζωή και σχήμα στα ευρήματά 
του (Μαντζούκας, 2007).   
Είναι λοιπόν μία σύνθετη, χρονοβόρα κι απαιτητική διαδικασία, μιας και δεν 
υπάρχει ένας, μοναδικός και βέβαιος τρόπος διεξαγωγής της έρευνας κι ανάλυσης 
Απομαγνητοφωνημένο 
κείμενο (raw text) 
1. Συναφές κείμενο 
(relevant text) 
2. Επαναλαμβανόμενες 
ιδέες (repeating ideas) 
3. Θεματικές ενότητες 
(themes)  
4. Θεωρητικές κατασκευές 
(theoritical constructs) 
5. Θεωρητικό αφήγημα 
(theoritical narrative) 
6. Θεματικοί άξονες της 
έρευνας (research concerns) 
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των αποτελεσμάτων. Απεναντίας, ο ερευνητής είναι αυτός που κάθε φορά πρέπει, 
μέσα από την προσωπική του ματιά και θεωρητικό υπόβαθρο στο οποίο στηρίζεται, 
να επανεξετάζει και να ελέγχει κάθε απόφασή του (Rubin & Rubin, 
1995·Μαντζούκας 2007· Τσιώλης, 2014). Ειδικότερα, η ερευνήτρια είναι αυτή που 
πρέπει να αποσαφηνίσει τις αντιλήψεις της για την πραγματικότητα σε σχέση με το 
υπό διερεύνηση φαινόμενο, μιας και αυτό είναι ένα αναγκαίο και αναπόσπαστο 
στάδιο της διεξαγωγής της ποιοτικής έρευνας. Οι ίδιοι οι Auerbach και Silverstein 
(2003) επισημαίνουν ότι ο σαφής προσδιορισμός του θεωρητικού πλαισίου είναι 
αναγκαίος με σκοπό να ξεκαθαριστεί εξαρχής τι θα συμπεριληφθεί και τι θα 
αποκλειστεί από την ανάλυση των δεδομένων.  
5.2 Μεθοδολογία ανάλυσης 
 
Σύμφωνα με τη μεθοδολογία των Auerbach και Silverstein (2003), η  πορεία 
ανάλυσης της Εμπειρικά Θεμελιωμένης Θεωρίας, αποτελείται από απαραίτητα 
βήματα, τα οποία συντελούν στη διαμόρφωση των αποτελεσμάτων και κατ’ 
επέκταση, στην απάντηση των αρχικών ερευνητικών ερωτημάτων.  Αρχικά, αυτό που 
απαιτείται από μεριάς ερευνητή είναι η γραπτή μεταφορά των ημιδομημένων 
συνεντεύξεων που είχαν αποθηκευτεί ψηφιακά, σε μορφή mp3 αρχείων, μέσω της 
απομαγνητοφώνησής τους (transcribing). Στη συγκεκριμένη εργασία, η γραπτή 
μεταφορά των συνεντεύξεων έγινε σε ξεχωριστά αρχεία και καθεμία συνέντευξη 
κωδικοποιήθηκε με ένα συγκεκριμένο αναγνωριστικό (από Δ1 έως και Δ20), έτσι 
ώστε να διασφαλιστεί η ανωνυμία και τα προσωπικά δεδομένα των συμμετεχόντων.   
Εφόσον τα ηχητικά δεδομένα απομαγνητοφωνήθηκαν και περάστηκαν σε γραπτή 
μορφή, ακολούθησε η επανειλημμένη, προσεκτική ανάγνωση των ανεπεξέργαστων 
κειμένων (raw texts). Με βάση το συγκεκριμένο θεωρητικό υπόβαθρο, αλλά και τις 
γνώσεις και τις αντιλήψεις της ίδια σχετικά με το υπό διερεύνηση θέμα,  η ερευνήτρια 
επέλεξε από το αρχικό, ανεπεξέργαστο κείμενο, τα σχετικά σημεία με την έρευνα και 
τους θεματικούς άξονές της (relevant text). Τα σχετικά αυτά επιλεγμένα χωρία, 
υπέστησαν περαιτέρω ανάλυση κατά την οποία κάποια σημεία εξαιρέθηκαν από την 
συνέχεια της ανάλυσης. Στο επόμενο στάδιο, τα επιλεγμένα τελικά συναφή 
αποσπάσματα, σε συνδυασμό πάντα με την θεώρηση της εμπειρικής 
πραγματικότητας από πλευράς ερευνήτριας, αφού αναγνώσθηκαν ξανά και 
μελετήθηκαν προσεκτικά,  ελέγχθηκαν ως προς τον βαθμό επανάληψης τους και 
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διατυπώθηκαν από την ερευνήτρια με την μορφή σύντομων υπομνημάτων (memos). 
Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την εξαγωγή των πιο συχνά επαναλαμβανόμενων ιδεών 
(repeating ideas), των ιδεών δηλαδή, που εάν και μπορεί να εκφράζονταν με 
διαφορετικό λεκτικό, επαναλαμβάνονταν συχνά από τους συμμετέχοντες. Οι συχνά 
επαναλαμβανόμενες ιδέες αρχικά εντοπίστηκαν ανά κείμενο ξεχωριστά και στη 
συνέχεια στο σύνολο των συνεντεύξεων συνδυαστικά.  
Προχωρώντας στη μεθοδολογία ανάλυσης των ερευνητικών δεδομένων, στο 
επόμενο στάδιο έγινε προσπάθεια από την ερευνήτρια να ομαδοποιηθούν οι 
επαναλαμβανόμενες ιδέες σε κοινές, ευρύτερες θεματικές (themes) , σε σχέση με το 
γενικότερο θεματικό κέντρο τους. Η ερευνήτρια κατονόμασε κάθε θεματική με μία 
απλή φράση που απέδιδε το νόημα όλων των συμπεριλαμβανόμενων 
επαναλαμβανόμενων ιδεών με σαφήνεια και ακρίβεια. Στο επόμενο στάδιο, μέσα από 
μία εκ νέου ομαδοποίηση των θεματικών ιδεών, αυτές συμπυκνώθηκαν κι άλλο, με 
αποτέλεσμα μία νέα θεωρητική κατασκευή  (theoretical construct). Στο σημείο αυτό η 
ερευνήτρια ήταν ελεύθερη να συγκεκριμενοποιήσει τις επαναλαμβανόμενες ιδέες και 
τις θεωρητικές κατασκευές σε πιο γενικό θεωρητικό επίπεδο. Αυτό οδήγησε στο έκτο 
και τελευταίο στάδιο της ανάλυσης δεδομένων της Εμπειρικά Θεμελιωμένης 
Θεωρίας, στο οποίο, με βάση τις επαναλαμβανόμενες ιδέες η οποίες όμως 
εντάχθηκαν και αναλύθηκαν σε σχέση με ένα συγκεκριμένο θεωρητικό πλαίσιο, 
δομήθηκε ένα θεωρητικό αφήγημα (theoretical narrative).  
Στη συνέχεια, η ερευνήτρια συσχέτισε τα ερευνητικά ερωτήματα και τους 
θεματικούς άξονες της έρευνας κι έτσι συνδέθηκαν και κωδικοποιήθηκαν οι 
προσωπικές απόψεις των συνεντευξιαζόμενων. Για παράδειγμα κάτω από τον 
γενικότερο τίτλο «Αναγκαιότητα γραμματειακής υποστήριξης» τοποθετήθηκαν οι 
απλές έννοιες: «οι διευθυντές δεν έχουν γραμματειακή υποστήριξη και τα πάντα 
περνάνε από αυτούς» (Δ.04), «..μια γραμματειακή υποστήριξη θα βοηθούσε ώστε να 
είναι ο διευθυντής ο ηγέτης» (Δ.02) «θα θέλαμε να έχουμε κάποια γραμματεία έτσι 
ώστε κάποια πράγματα να μην μας απασχολούν από το έργο μας» (Δ.11), «Η 
γραμματεία σε ένα μεγάλο και παλιό σχολείο σαν αυτό είναι απαραίτητη» (Δ.07), 
«χωρίς όμως γραμματειακή υποστήριξη, δεν μπορεί κανείς να διοικήσει σήμερα μία 
σχολική μονάδα» (Δ.04). 
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Έτσι λοιπόν, οι απλές ιδέες, 195 στον αριθμό με τη σειρά τους 
ομαδοποιήθηκαν κι από αυτές προέκυψαν 87 επαναλαμβανόμενες ιδέες. Αυτές πάλι 
ομαδοποιήθηκαν σε μία ευρύτερη θεματική ενότητα, τη λεγόμενη συναφή ή 
ταυτόσημη έννοια (themes).  Κατά την πορεία ανάλυσης των δεδομένων προέκυψαν 
12 τέτοιες συναφείς έννοιες. Από τη δημιουργία αυτών των συναφών εννοιών εν 
τέλει ακολούθησε  η θεωρητικοποίηση τους κι αυτές ομαδοποιήθηκαν σε 8 
κατηγορίες (categories), που στη συνέχεια αποτέλεσαν τις υποδιαιρέσεις των τριών 
τελικών  θεματικών αξόνων της έρευνας (axis). Ο πρώτος άξονας, ο οποίος αφορούσε 
την αντίληψη των συμμετεχόντων για τον επαγγελματικό ρόλο των διευθυντών, 
σχηματίστηκε από τις 3 πρώτες κατηγορίες που περιελάμβαναν 5 ταυτόσημες ή 
συναφείς ιδέες. Ο δεύτερος άξονας που αφορούσε την αντίληψη της επαγγελματικής 
ανάπτυξης εκ μέρους των διευθυντών, σχηματίστηκε από τις επόμενες 3 κατηγορίες 
με  5 συναφείς έννοιες, ενώ ο τρίτος άξονας που αφορούσε τις αντιλήψεις των 
διευθυντών αναφορικά με τη συμμετοχή τους στη δια βίου μάθηση προέκυψε από τις 
υπόλοιπες 2 κατηγορίες, που προήλθαν από 2 συναφείς έννοιες.   
Αξίζει να αναφερθεί ότι οι κατασκευές αυτές διαρκώς αλληλεπιδρούσαν και 
αναδιαμορφώνονταν, μιας και στην πορεία μελέτης και ανακατασκευής τους 
διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο οι προϋπάρχουσες γνώσεις κι αντιλήψεις της 
ερευνήτριας αλλά και η διαρκής επανεξέταση των δεδομένων, σε σχέση πάντα και με 
το θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας.  
5.3 Εγκυρότητα και αξιοπιστία της έρευνας 
 
Τα ζητήματα που αφορούν την εγκυρότητα, την αξιοπιστία αλλά και τη 
γενίκευση στις ποιοτικές έρευνες είναι περίπλοκά και αρκετά πιο διαφορετικής 
φύσεως από ό, τι στις ποσοτικές, λόγω των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών που αυτές 
παρουσιάζουν. Οι Chenitz και Swanson (1985) υποστηρίζουν ότι η εγκυρότητα δεν 
μπορεί να επιτευχθεί καν θεωρητικά στις ποιοτικές έρευνες, ενώ ο Ιωσηφίδης (2008) 
εύστοχα παρατηρεί πως, παρόλο που πολλοί επισημαίνουν ότι στις ποιοτικές έρευνες 
ο έλεγχος της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας δεν έχει μεγάλη αξία λόγω της 
υποκειμενικότητας του ερευνητή, ωστόσο κάτι τέτοιο είναι σκόπιμο κι απαραίτητο. 
Έτσι, γίνεται σαφές ότι η κατασκευή της πραγματικότητας «επηρεάζεται τόσο από τη 
θέση των ερευνητών όσο και από η θέση των συμμετεχόντων στην έρευνα» ( 
Silverstein et al., 2006, σελ. 351).  
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Αναφορικά με την ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων της έρευνας, η 
ερευνήτρια κλήθηκε να ερμηνεύσει και να περιγράψει τα δεδομένα που συνέλεξε 
μέσω των ημιδομημένων συνεντεύξεων, με βασικό κριτήριο την – όσο ήταν εφικτό – 
πιστότερη απόδοση τους χωρίς την προσωπική – υποκειμενική της ματιά. Έγινε 
προσπάθεια – όπως συμβαίνει σε κάθε ποιοτική έρευνα -  η ερευνήτρια να θέσει τον 
εαυτό της σε αυτοέλεγχο προκειμένου να μην επηρεαστεί από προσωπικές κρίσεις 
και υποκειμενικές απόψεις κατά τη διάρκεια διεξαγωγής των συνεντεύξεων και 
αλληλεπίδρασης με τους συμμετέχοντες αλλά και κατά τη διάρκεια καταγραφής κι 
ανάλυσης των αποτελεσμάτων. Αυτό έγινε εφικτό με αρχή της συνειδητοποίηση της 
υποκειμενικότητας, που αναπόφευκτα καταγράφηκε στις κωδικοποιήσεις (memos) 
των συναφών ιδεών. Έτσι, δόθηκε η δυνατότητα θέασης πολλών και διαφορετικών 
απόψεων από αυτών της ερευνήτριας, λόγω των πολλών και διαφορετικών 
συμμετεχόντων που έλαβαν μέρος στη διαδικασία.  
Στη συγκεκριμένη έρευνα η επιλεγμένη μέθοδος επιβεβαίωσης των 
αποτελεσμάτων ήταν ο τριγωνισμός (triangulation). Με άλλα λόγια, επιχειρήθηκε η 
χρήση και ο συνδυασμός πολλών και διαφορετικών μεθόδων. Μέσα από αυτή τη 
συγκεκριμένη προσέγγιση, η ερευνήτρια προσπάθησε να συγκεράσει τις αδυναμίες 
της μίας και μοναδικής μεθόδου, να εκμεταλλευτεί τα θετικά όλων και να 
ελαχιστοποιήσει έτσι τις πιθανότητες να δεχτεί η έρευνα πλήγμα, όσον αφορά στην 
εγκυρότητα και την αξιοπιστία (Sarantakos, 1998).  Επιδίωξη της ερευνήτριας ήταν η 
«περιγραφική,   θεωρητική και αξιολογική εγκυρότητα της έρευνας» (Ιωσηφίδης, 
2008), ελέγχοντας αρχικά τον τρόπο με τον οποίο οι έννοιες, οι θεματικές και οι 
κατηγορίες κατασκευάζονταν. Η εκ νέου διερεύνηση και η συμπλήρωση των 
κωδικοποιήσεων σταμάτησε τη στιγμή που δημιουργήθηκε θεωρητικός κορεσμός, στ 
σημείο δηλαδή που δεν υπήρχε κάτι άλλο για να προστεθεί (Κυριαζή, 1999).  
Η διασφάλιση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας, προκειμένου ταυτόχρονα 
να περιοριστεί και η υποκειμενικότητα, έγινε ακολουθώντας τις τρεις (3) βασικές 
προϋποθέσεις που προτείνουν οι Auerbach και Silverstein (2003):  
α) διαφάνεια κατά την ανάλυση (transparency): εάν κάποιος άλλος ερευνητής 
σε μεταγενέστερο χρόνο ακολουθήσει τα ίδια βήματα με τον παρόν ερευνητή να 
φτάσει κατά το δυνατόν στα ίδια αποτελέσματα, χωρίς να είναι απαραίτητο να 
συμφωνεί με αυτά ή να τα ερμηνεύει με τον ίδιο τρόπο, 
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β) μεταδοτικότητα (communicability): οι θεωρητικές δομές και οι θεωρητικές 
κατασκευές της έρευνας να είναι ευδιάκριτες, σαφείς και κατανοητές έτσι ώστε  να 
γίνονται κατανοητές και από τους ίδιους τους συμμετέχοντες αλλά και από άλλους 
μελετητές/ ερευνητές, 
γ) εσωτερική συνάφεια (coherence): η κωδικοποίηση, η κατηγοριοποίηση και 
η ανάλυση των δεδομένων παρουσιάζονται με τρόπο τέτοιο ώστε υπάρχει η 
δυνατότητα μεταφοράς τους σε ένα συναφές θεωρητικό αφήγημα.  
Αναφορικά ακόμη με τη δυνατότητα γενίκευσης, που συνήθως αποτελεί 
ζητούμενο κυρίως στις ποσοτικές έρευνες, αναφέρεται από τους Auerbach και 
Silverstein (2003), ως εναλλακτικό κριτήριο η δυνατότητα της μεταβασιμότητας, 
δηλαδή να μπορεί η έρευνα αυτή να πραγματοποιηθεί και άλλα δείγματα για χάρη της 
πολιτισμικής πολυμορφίας.  
 Στη συγκεκριμένη έρευνα με σκοπό να εξασφαλιστεί η σταθερότητα και η 
διαφάνεια κατά την ανάλυση, έγινε προσπάθεια λεπτομερούς καταγραφής της 
μεθοδολογίας και των βημάτων που ακολούθησε η ερευνήτρια και λεπτομερής 
τεκμηρίωση των ερευνητικών επιλογών. Έτσι κάθε πιθανός εξωτερικός αξιολογητής 
που θέλει να έχει πρόσβαση στην έρευνα και στο σκεπτικό διεξαγωγής της μπορεί να 
το πραγματοποιήσει με μεγάλη ευκολία.  
Για την ακόμη μεγαλύτερη διασφάλιση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας  
μάλιστα, δόθηκε η δυνατότητα σε κάποιους από τους συμμετέχοντες στην έρευνα 
(τέσσερα (4) από τα είκοσι (20) άτομα) πρόσβασης στα δεδομένα με σκοπό να 
κατανοήσουν και να αξιολογήσουν την προσέγγιση της ερευνήτριας, καθώς και 
πιθανώς να ανατροφοδοτήσουν την πορεία της διεξαγωγής αποτελεσμάτων 
(respondent validation) (Smith, 1996·Silverman, 2006· Ιωσηφίδης, 2008). Βέβαια, δε 
κρίθηκε αναγκαίο να συμπεριληφθούν σε αυτή τη διαδικασία όλοι οι συμμετέχοντες. 
Αυτό συνέβη και για εξοικονόμηση χρόνου αλλά και επειδή πολλοί θεωρητικοί της 
έρευνας υποστηρίζουν ότι, παρόλο που η διαδικασία αυτή επαλήθευσης μπορεί να 
φαίνεται αρχικά δελεαστική, ελλοχεύει κινδύνους σχετικά με την αναγνώριση των 
συμμετεχόντων στην έρευνα, λόγω του μεγάλου βαθμού γενίκευσης και αφαίρεσης 
(Hammersley, 1992·Morse et al.,1992). Έτσι εκφράζονται επιφυλάξεις όσον αφορά 
την εγκυρότητα και την αξιοπιστία. Οφείλει όμως να τονιστεί ότι στη συγκεκριμένη 
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έρευνα ο σχολιασμός και η ανατροφοδότηση από πλευράς συμμετεχόντων ενίσχυσε 
και προήγαγε την πορεία της έρευνας.  
6. Ευρήματα 
 
 Στην παρούσα ενότητα παρουσιάζονται τα ευρήματα της έρευνας, μετά τη 
μεθοδολογία κωδικοποίησης και ανάλυσης που περιγράφηκε στην προηγούμενη 
ενότητα. Η παρουσίαση των αποτελεσμάτων περιλαμβάνει την -όσο το δυνατόν - 
πιστότερη και σαφή αναδιατύπωση των απόψεων των συμμετεχόντων,  ενώ 
συγχρόνως το θέμα προσεγγίζει κριτικά και η ερευνήτρια μέσω της κριτικής της 
αντίληψης και των αξιολογικών της κρίσεων. Τα ευρήματα παρουσιάζονται με τη 
μορφή θεωρητικού αφηγήματος (theoretical narrative) και είναι ομαδοποιημένα σε 
κατηγορίες από τις οποίες συγκροτήθηκαν οι άξονες. 
6.1 Πρώτος Άξονας: οι αντιλήψεις των διευθυντών σχολικών 
μονάδων σχετικά με τον ρόλο τους ως ηγετών εκπαίδευσης 
 
Η καταγραφή των απόψεων των διευθυντών και διευθυντριών σχολικών 
μονάδων κρίνεται ως βαρύνουσας σημασίας, μιας και είναι μία σημαντική πρώτη 
εικόνα για την αντίληψη που έχουν οι ίδιοι για τη δουλειά και το ρόλο που ασκούν 
μέσα στο πλαίσιο του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Από την ανάλυση των 
ημιδομημένων συνεντεύξεων και τα λεγόμενα  των διευθυντών προέκυψαν οι εξής 
κατηγορίες θεμάτων: 6.1.1. Χαρακτηρισμός / περιγραφή του διευθυντικού 
επαγγέλματος, 6.1.2. Βασικοί ρόλοι που διαδραματίζει ο διευθυντής 6.1.3. Προτάσεις 
για αλλαγές στον τρόπο άσκησης ηγεσίας για να γίνει ο διευθυντής πιο αποδοτικός.  
6.1.1 Χαρακτηρισμός / περιγραφή του διευθυντικού επαγγέλματος 
 
Σε σχέση με τον πρώτο άξονα και την αντίληψη των σχολικών διευθυντών όσον 
αφορά στον ηγετικό τους ρόλο και τα χαρακτηριστικά που αυτοί του αποδίδουν, 
υπήρξαν ποικίλες δηλώσεις με θετική αλλά και κριτική ανατροφοδότηση.  Ο 
αυτοπροσδιορισμός των ατόμων μέσα στο περιβάλλον εργασίας τους και η σημασία 
και οι ιδιότητες που αποδίδουν οι ίδιοι σε αυτήν, κρίνονται καθοριστικοί ακόμα και 
για την επαγγελματική επιτυχία. 
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Οι διευθυντές που συμμετείχαν στην έρευνα στην πλειονότητά τους, απέδωσαν 
ως βασικό και κυρίαρχο χαρακτηριστικό της θέσης τους ότι αυτή σχετίζεται με 
ανθρώπους, και μάλιστα κυρίως με τέσσερις διαφορετικές ομάδες: με τους μαθητές, 
με τους γονείς τους και με τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν στο 
σχολείο και την τοπική αυτοδιοίκηση. Όπως χαρακτηριστικά ανέφεραν: «Είναι ο 
ρόλος του συντονιστή γονέων και εκπαιδευτικών … μεταξύ των ίδιων των μαθητών, 
επίλυσης διαφορών… απορροφάσαι στις σχέσεις με την διοίκηση, τον δήμο…» (Δ. 
01), «Έχουμε να κάνουμε με παιδιά – εφήβους, με συναδέλφους, με γονείς, με τον 
δήμο κ.τ.λ.» (Δ.16), «(Η δουλειά μας)… έχει να κάνει με το ανθρώπινο δυναμικό, με 
τους μαθητές με τους γονείς ,με τους εκπαιδευτικούς, την τοπική διοίκηση» (Δ.02), 
«…να  μπορείς να διαχειριστείς πολύ καλά τους τέσσερις πυλώνες που αποτελούν το 
σχολείο, δηλαδή το προσωπικό, τη σχέση που έχεις με τις δημοτικές αρχές, τις 
σχέσεις που έχεις με τους γονείς και τις σχέσεις που έχεις με τους μαθητές» (Δ.03), 
«Αλλά επιμένω πως το δυσκολότερο κομμάτι είναι το ανθρώπινο και αν αυτό το 
βάλω σε μία ιεράρχηση: ανθρώπινο δυναμικό, γονείς, μαθητές, εκπαιδευτικοί…» 
(Δ.05). Επίσης, δύο από τους συμμετέχοντες επισήμαναν ότι ένα από τα βασικά 
στοιχεία που αναγνώριζαν στον επαγγελματικό τους ρόλο ήταν η επιθυμία να είναι 
όλοι οι παράγοντες της σχολικής μονάδας – κατά το δυνατόν – ευχαριστημένοι: 
«μεγάλη κι η ευχαρίστηση όταν όλα πάνε καλά, όταν είναι ευχαριστημένοι όσο 
γίνεται όλοι» (Δ.08), «Πρέπει λοιπόν να βρεις μια χρυσή τομή που όταν διοικείς να 
τους έχεις όλους λίγο ή πολύ ικανοποιημένους» (Δ.10). 
Ένας σημαντικός αριθμός των συμμετεχόντων διευθυντών χαρακτήρισε τη 
συγκεκριμένη θέση ως πολυσύνθετη και πολυδιάστατη, λόγω των πολλαπλών 
αρμοδιοτήτων και των διαφόρων ρόλων που επιτελεί ο διευθυντής στη σύγχρονη 
σχολική μονάδα. Χαρακτηριστικά είναι τα εξής αποσπάσματα: «Ο ρόλος του 
διευθυντή είναι πολυδιάστατος , καθώς έχει να κάνει με πάρα πολλούς παράγοντες 
και ενδογενείς και εξωγενείς. Είναι ο άνθρωπος για όλες τις δουλειές τα τελευταία 
χρόνια» (Δ.02), «Θα έλεγα πως είναι μία θέση σύνθετη. Πολύ σύνθετη κιόλας!» 
(Δ.05), «Κοιτάξτε, θα ήταν απλή (δουλειά) αν ήταν διεκπεραιωτική. Είναι 
πολυσύνθετη και πολυεπίπεδη.» (Δ. 12), «Πολύπλευρη θέση. Πολύπλευρη, 
πολυδιάστατη, δύσκολη και ενδιαφέρουσα.» (Δ.16), «Πολυδιάστατη. Μόνο το ρόλο 
τον οποίο υποτίθεται ότι εξυπηρετούμε, είναι ένα μικρό ποσοστό μόνο από τις 
υπηρεσίες που έχουμε. Πολλά και διαφορετικά, τόσα πολλά που κάθε μέρα σε πιάνει 
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τρέλα.» (Δ.17), και τέλος «η δουλειά είναι πολύπλευρη, γιατί έχει να κάνει, πρώτα 
απ’ όλα με ανθρώπους», (Δ.20).  
Με τα παραπάνω στοιχεία, άμεσα σχετίζονται και οι δηλώσεις τον διευθυντών 
όσον αφορά στην αντίληψη που αυτοί έχουν ως προς τον βαθμό δυσκολίας της θέσης 
τους. Η συντριπτική τους πλειοψηφία χαρακτήρισε το διευθυντικό αξίωμα ως μία 
δύσκολη κι επώδυνη θέση, για διαφορετικούς λόγους ο καθένας,  αναφέροντας 
χαρακτηριστικά: «Είναι μία δουλειά πολύ δύσκολή, καθώς απαιτεί ιδιαίτερη 
διπλωματία» (Δ.03), «Και πολλές φορές δύσκολη θέση. Αρχικά το πιο δύσκολο 
κομμάτι στην διοίκηση είναι η διαχείριση του ανθρώπινου δυναμικού. Αυτό είναι το 
δυσκολότερο κομμάτι και πιστεύω ότι και πολλοί άλλοι διευθυντές θα σου τονίζουν 
αυτό.. Η μεγαλύτερη δυσκολία είναι αυτή.» (Δ.05), «Θα έλεγα ότι είναι μια δύσκολη 
δουλειά γιατί ασχολούμαστε με πάρα πολλά αντικείμενα κάθε μέρα και είναι κάτι το 
οποίο μας διασπά.» (Δ.11), «Δεν είναι εύκολη, είναι δύσκολη… Δεν είναι εύκολο 
πράγμα να κάνεις τον διευθυντή, πολλοί θέλουν να τον κάνουν αλλά δε μπορούν 
θέλει ικανότητες. Η διοίκηση δεν είναι εύκολο πράγμα, δεν μπορεί ο καθένας να 
διοικήσει. Δε διοικείται εύκολα ούτε ένα σχολείο, ούτε τίποτα.» (Δ.14), «…δεν είναι 
και για να την κάνεις πολλά χρόνια. Είναι να την κάνεις μία – δύο θητείες και μετά να 
πεις ας αναλάβει και κανείς άλλος γιατί είναι αγχώδης. Δεν είναι εύκολη δουλειά..» 
(Δ.18). Κάποιοι ακόμα διευθυντές απέδωσαν στη θέση τους αρνητικά 
χαρακτηριστικά, που σχετίζονται με τα συναισθήματα που αυτή τους προκαλεί, όπως 
άγχος, πίεση ή μικρή ευχαρίστηση. Χαρακτηριστικά, οι συγκεκριμένοι διευθυντές 
ανέφεραν: «Κουραστική... Πιεστική δουλειά, αγχωτική και πολύ λάθος εκτιμημένη 
από όλους. Πολύ λάθος.» (Δ.06), «Φυσικά αγχωτική δουλειά …πολύ παραπάνω από 
το κανονικό» (Δ.07), «… πολύ άγχος και μικρή ικανοποίηση αλλά ουσιαστική» 
(Δ.09), «είναι αγχώδης δουλειά γιατί πολύ απλά κυνηγάς συνέχεια προθεσμίες» και 
«Μερικές φορές πραγματικά είναι (θέση) πολύ μοναχική, δεν έχεις κανέναν, είσαι 
μόνος σου».  (Δ.18).  
Από την άλλη μεριά, ένας σημαντικός αριθμός σχολικών διευθυντών 
αντιλαμβάνεται την επαγγελματική της θέση ως ευχάριστη και της προσδίδει θετικά 
στοιχεία- και πάλι για ποικίλους και ξεχωριστούς λόγους ο καθένας, λέγοντας: 
«…ενδιαφέρουσα (δουλειά) …μεγάλη κι η ευχαρίστηση όταν όλα πάνε καλά, όταν 
είναι ευχαριστημένοι όσο γίνεται όλοι.» (Δ.08), «Καταρχήν θα την παρουσίαζα ως 
ενδιαφέρουσα αν σκεφτεί κανείς ότι έχει να κάνει με μία κοινότητα περίπου 200 
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ανθρώπων στο σχολικό κτίριο στο οποίο βρισκόμαστε τώρα… και μόνο αυτό είναι 
ένα στοιχείο το οποίο δείχνει κάποια πράγματα… το ανθρώπινο κομμάτι, η επαφή 
δηλαδή και η διαχείριση αυτού του ανθρώπινου δυναμικού νομίζω ότι καθιστά τη 
θέση μάλλον ενδιαφέρουσα» (Δ.13), «Έχει ενδιαφέρον η δουλειά, γιατί πέρα από τα 
εκπαιδευτικά καθήκοντα έχεις κι διοικητικά – να συντονίσεις κόσμο, να μοτιβάρεις 
κόσμο... Έχει ενδιαφέρον αλλά δεν είναι και για να την κάνεις πολλά χρόνια.» (Δ.18), 
«… είναι μία δουλειά που σου κρατάει το ενδιαφέρον αμείωτο από το πρωί μέχρι το 
μεσημέρι.» (Δ.20).  
Οι διευθυντές έτσι, τόνισαν ότι για να μπορέσεις να ανταπεξέλθεις στις 
απαιτήσεις του συγκεκριμένου επαγγελματικού ρόλου πρέπει να διαθέτεις 
συγκεκριμένα προσόντα, ικανότητες και δεξιότητες. Κάποια από αυτά 
χαρακτηριστικά αναφέρονται: «Χρειάζεται πάρα πολλή διπλωματία… χρειάζεται 
πολλή υπομονή και πολλή επιμονή» (Δ.03), «… θέλει διορατικότητα, γνώση, 
αποφασιστικότητα για να μπορείς να ανταπεξέλθεις» (Δ.04), «Θέλει ταλέντο, να 
αφοσιωθείς, παίζει πολύ μεγάλο ρόλο η σκέψη και ο προγραμματισμός στη διοίκηση 
και πάνω από όλα το ταλέντο, θέλει ικανότητες για να γίνεις διευθυντής» (Δ.14). 
Σε αρκετές περιπτώσεις, το κομμάτι των πολλών ευθυνών και των αρμοδιοτήτων 
είναι κάτι που, κατά τα λεγόμενα, φαίνεται να αποτελεί σημαντικό στοιχείο του 
διευθυντικού επαγγέλματος: «Είναι ο άνθρωπος για όλες τις δουλειές τα τελευταία 
χρόνια» (Δ.02), «Είναι μία υπεύθυνη θέση..» (Δ.04), «Είναι μία θέση ευθύνης 
σίγουρα… στο τέλος της μέρας ευχάριστη ευθύνη» (Δ. 07), «…πολλές ευθύνες, 
πολλά τα βάρη…» (Δ.08), «Θέση με πολλές ευθύνες…» (Δ.09), «Έχουμε πολλές 
ευθύνες, λίγες αρμοδιότητες και είμαστε πάντα εκτεθειμένοι σε πάρα πολλά 
πράγματα» (Δ.11), «Εντάξει ευθύνες έχεις περισσότερες, δεν περιορίζονται μόνο 
στην τάξη, πρέπει να είσαι εδώ εντάξει και στους 300 τόσους μαθητές που έχουμε και 
στους γονείς τους και στους 30 περίπου καθηγητές…» (Δ.19).  
Ανάμεσα στις πολλές ευθύνες και αρμοδιότητες με τις οποίες είναι 
επιφορτισμένοι οι διευθυντές σχολικών μονάδων, κυρίαρχη θέση φαίνεται να κατέχει 
και η διεκπεραίωση της γραφειοκρατίας, η οποία απορροφά μεγάλο χρόνο της 
καθημερινής τους δράσης. Χαρακτηριστικά αποσπάσματα αποτελούν τα εξής: 
«…υπάρχει και το γραφειοκρατικό κομμάτι το οποίο τρώει αρκετό χρόνο» (Δ.01), 
«θέματα όπως η διεκπεραίωση της καθημερινότητας, αλληλογραφία, απουσίες 
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εκπαιδευτικών ή οτιδήποτε άλλο που μας τρώει πολύ χρόνο…» (Δ.02), «δε θα 
μιλήσω για την γραφειοκρατία… είναι ένα κομμάτι που λίγο πολύ στη χώρα μας το 
έχουμε συνηθίσει και προσπαθούμε και παλεύουμε να το καταφέρουμε» (Δ.05), 
«Υπάρχει σίγουρα μια γραφειοκρατία η οποία αναλώνει μεγάλο μέρος της 
δραστηριότητας του διευθυντή» (Δ.13).  
Συνακόλουθα, μία μερίδα των συμμετεχόντων θεωρεί ότι το κομμάτι της 
παιδαγωγικής ενασχόλησης και καθοδήγησης του ηγετικού ρόλου τους παραμελείται, 
μιας και υποστήριξαν: «Το κυρίως μέλημά μας θα έπρεπε να είναι το παιδαγωγικό, 
αλλά πολλές φορές ασχολούμαστε με άλλα θέματα… ή οτιδήποτε άλλο που μας 
τρώει πολύ χρόνο πολλές φορές για να ασχοληθούμε με την ηγεσία, με το όραμα, με 
τον ρόλο και την εκπαιδευτική πολιτική που θέλουμε να χαράξουμε ή να βοηθήσουμε 
να πάει γενικώς το σχολείο πιο μπροστά» (Δ.02), «(Ο διευθυντής) έχει εκπαιδευτικό 
και παιδαγωγικό ρόλο αλλά πρακτικά εγώ που  θυμάμαι τον εαυτό μου ….το μυαλό 
μου  τρέχει στο τι τιμολόγιο έχω να πληρώσω, στο τι βλάβες έχει σήμερα το σχολείο 
που πρέπει να καλέσω συνεργείο, τέτοια θέματα… και είναι πολύ λίγος ο χρόνος που 
του μένει για τα εκπαιδευτικά και παιδαγωγικά  του καθήκοντα.» (Δ.15).  
Πολλοί συμμετέχοντες επισήμαναν ακόμη την πολύωρη απασχόληση με τα 
διευθυντικά καθήκοντα, ακόμα και πέραν του τυπικού τους ωραρίου. Συγκεκριμένα 
είπαν: «…δουλειά, πολύωρη, πολύ παραπάνω από το κανονικό» (Δ.07), 
«…χρονοβόρα εργασία… Πολλές ώρες τη μέρα – πολλές περισσότερες από όσες 
ορίζει το ωράριο, έρχεσαι πρώτος και φεύγεις τελευταίος» (Δ.08), «κάθε μέρα πάω 
πρώτος και φεύγω τελευταίος, σκέψου κάθε μέρα εκεί από τις 8 και ποτέ δεν έχω 
καταφέρει να φύγω πριν από τις 3. Πολλές φορές πάω και Σάββατο γιατί έχω να 
γράψω, να ετοιμάσω χαρτιά, εισηγήσεις για το σύλλογο κ.τ.λ..» (Δ.18), «το ωράριο 
είναι ένα θέμα, ως διευθυντής έρχεσαι πρώτος και φεύγεις τελευταίος» (Δ.19), «είναι 
μία δουλειά που σου κρατάει το ενδιαφέρον αμείωτο από το πρωί μέχρι το μεσημέρι. 
Και το απόγευμα! Μέχρι το βράδυ.» (Δ.20).  
6.1.2  Αντιλήψεις σχετικά με τους βασικούς ρόλους των διευθυντών  
 
Οι διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα, εξέφρασαν και τις διαφορετικές 
αντιλήψεις τους σχετικά με τους βασικότερους ρόλους που θεωρούν ότι επιτελούν 
στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας. Πολλοί από αυτούς θεώρησαν ως κυρίαρχο ρόλο 
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του διευθυντή τη φροντίδα για την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου σε όλα τα 
επίπεδα, και τη διεκπεραίωση των καθηκόντων ώστε να τηρείται το ωρολόγιο 
πρόγραμμα. Χαρακτηριστικά υποστήριξαν: « … ο ένας, ο βασικός ρόλος είναι η 
εύρυθμη λειτουργία του σχολείου, δηλαδή να τηρηθεί το πρόγραμμα του σχολείου, 
να διεκπεραιωθούν όλες οι απαιτήσεις..με άλλα λόγια να λειτουργήσει το σχολείο» 
(Δ.03), «Ο βασικός σκοπός, ο καθημερινός είναι η ομαλή λειτουργία του σχολείου με 
ό, τι αυτό μπορεί να συνεπάγεται… η φροντίδα η καθημερινή είναι αυτό που σας 
είπα… να διασφαλίσεις  όλες εκείνες τις συνθήκες που είναι απαραίτητες για να 
λειτουργήσει (το σχολείο)», (Δ.04), «η πρωταρχική ευθύνη κάθε μέρα που θα πάω 
στο σχολείο είναι αυτό να λειτουργήσει σωστά. Άρα να είναι όλοι οι εκπαιδευτικοί 
στη θέση τους, να τηρηθεί το ωράριο», (Δ.09), «Βασικότερος ρόλος μου είναι να  
διεκπεραιώσω την καθημερινότητα του σχολείου» (Δ.13).  
Πολλοί συμμετέχοντες ακόμα υπογράμμισαν ότι οι διευθυντές είναι υπεύθυνοι για 
την ασφάλεια των μαθητών στο σχολείο και διασφαλίζουν τις συνθήκες ώστε να είναι 
σίγουροι γι΄ αυτή. Ειδικότερα, οι διευθυντές ανέφεραν: «…να διασφαλίσουμε τις 
καλύτερες δυνατές συνθήκες για την παραμονή των μαθητών στο σχολείο σε 
καθημερινή βάση» (Δ.04), «να υπάρχει ασφάλεια για τους μαθητές, άρα καθημερινά 
θα κάνω έναν έλεγχο στο σχολείο… για να τηρούνται όλοι οι κανόνες ασφάλειας …» 
(Δ. 09), «Αυτό που μας ενδιαφέρει κυρίως είναι το καλό των παιδιών και η ασφάλειά 
τους» (Δ.11). Σε συνάρτηση με τις δηλώσεις για την διασφάλιση της ασφάλειας των 
μαθητών στο πλαίσιο του σχολείου, μία ακόμη σημαντική μερίδα διευθυντών 
υποστηρίζει ότι ένας επίσης βασικός ρόλος του διευθυντή είναι να επιβλέπει και να 
φροντίζει για τις υποδομές, τις κτιριακές εγκαταστάσεις, τις προμήθειες και την 
επικοινωνία με τις αρμόδιες τεχνικές υπηρεσίες, αναφέροντας: «να διασφαλίσουμε τις 
καλύτερες δυνατές … που έχουν να κάνουν με το κτίριο, με τις υποδομές, με 
γραφικές ύλες, επισκευές που χρειάζεται το σχολείο» (Δ.04), «… προχθές εξαέρωνα 
τα καλοριφέρ. Ό, τι βλάβη υπάρχει στο σχολείο πρέπει να φροντίσεις είτε να 
καλέσεις τον τεχνικό είτε μόνος σου να καταπιαστείς γιατί η πρώτη σου μέριμνα είναι 
στο σχολείο να λειτουργούν όλα ρολόι.» (Δ.09), «….εγώ υλικοτεχνικά κυνηγάω τα 
πάντα, πίνακες διαδραστικούς, κλιματιστικά, ειδικό εξοπλισμό, όλα αυτά χάρη σε 
χορηγίες που κυνηγάω εγώ. Κι αυτός είναι ένας ρόλος του διευθυντή» (Δ. 10), 
«Έχουμε να συνεργαστούμε με τις υπηρεσίες του Δήμου Θεσσαλονίκης, να 
εξασφαλίσουμε τα απαραίτητα για να λειτουργήσουμε το σχολείο» (Δ.11), «… να 
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αντιμετωπίσουμε ένα πρόβλημα στο σχολείο γενικό, κτιριακό, μπορεί να συμβεί κάτι 
από τα χιόνια τις βροχές, το κρύο, μπορεί να μην έχουμε θέρμανση, φως, νερό. Όλα 
είναι στην καθημερινότητα κι όλα αυτά τα αντιμετωπίζει ο διευθυντής κι αυτός είναι 
ο ρόλος του» (Δ.14), «Συν το κτιριακό, που επίσης δεν υπάρχει πάλι υποστήριξη, 
αναγκαζόμαστε να μαθαίνουμε να φτιάχνουμε πρίζες, διακόπτες κι όλα αυτά» (Δ.16), 
«Μόνο καθαριστής που δεν είναι, βασικά και καθαριστής γίνεται πολλές φορές. 
Επομένως οι ρόλοι είναι από επιστάτης μέχρι ρόλος διευθυντή, αυτό δηλαδή που 
επικαλείται κάποιος ως ρόλο διευθυντή…» (Δ.17). 
Για την πλειοψηφία των συμμετεχόντων, ένας από τους πιο σημαντικούς και 
χρονοβόρους ρόλους του διευθυντή ήταν η καθημερινή διεκπεραίωση των 
καθημερινών γραφειοκρατικών καθηκόντων, που όπως όλοι ανέφεραν είναι ιδιαίτερα 
χρονοβόρα: «υπάρχει και το γραφειοκρατικό κομμάτι το οποίο τρώει αρκετό 
χρόνο…» (Δ.01), «ο βασικός ρόλος … να διεκπεραιωθούν όλες οι απαιτήσεις οι 
γραφειοκρατικές» (Δ.03), «Ένας μεγάλος ρόλος, ένα μεγάλο ποσοστό χρόνου το 
αφιερώνει ο διευθυντής σχολικής μονάδας στη γραφειοκρατία, η οποία είναι 
απίστευτη… Αναλώνεσαι πάρα πολύ στη γραφειοκρατία. Πολλές φορές περνάει η 
μέρα και έχω βγει ελάχιστες φορές έξω να δω τι γίνεται γιατί είμαι εγκλωβισμένος 
στα γραφειοκρατικά» (Δ.10), «Εδώ έχουμε πολλά θέματα τα οποία πρέπει να 
λύνονται, γραφειοκρατική δουλειά πολλή. Μέχρι τώρα δεν είχαμε και γραμματεία… 
όταν ένας διευθυντής ασχολείται με ένα εγγραφάκι να το στείλει, αυτό του τρώει 
χρόνο και δεν μπορεί να αξιοποιηθεί σε άλλα πράγματα» (Δ.14).  
 Οι σχολικοί διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα αντιλήφθηκαν ως πολύ 
σημαντικό ρόλο και τον παιδαγωγικό τους ρόλο μέσα στη σχολική μονάδα, ως 
παιδαγωγοί – εκπαιδευτικοί που επιτελούν και οι ίδιοι διδακτικό έργο, 
επισημαίνοντας πολλές φορές και την έλλειψη χρόνου ως ανασταλτικού παράγοντα: 
«… παράλληλα υπάρχει και το παιδαγωγικό κομμάτι το οποίο παραγκωνίζεται λίγο. 
Το κυρίως μέλημά μας θα έπρεπε να είναι το παιδαγωγικό, αλλά πολλές φορές 
ασχολούμαστε με άλλα θέματα..» (Δ.02), «Βασικό είναι και το διδακτικό κομμάτι, 
γιατί ο διευθυντής του δημοτικού κάνει και μάθημα..» (Δ.05), «καλείσαι να είσαι 
παιδαγωγός πρώτα από όλα,  με την έννοια της ευρύτητας – όλα από όλα και λίγα 
από όλα – να τηρείς πράγματα της διδακτικής και της παιδαγωγικής και να 
προσπαθείς να τα υπηρετείς με ευσυνειδησία» (Δ.06), «Πρέπει ο διευθυντής να κάνει 
μάθημα για να καταξιώνεται και ως εκπαιδευτικός και να καταλαβαίνουν κι οι 
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μαθητές ότι ο διευθυντής «ξέρει, είναι καλός στο αντικείμενο, δεν είναι μόνο για το 
γραφείο» (Δ.07), «πολλές φορές δε μπαίνω και στην τάξη να κάνω το μάθημά μου, 
γιατί δε με αφήνει ο όγκος της άλλης εργασίας που πρέπει να τελειώσει», (Δ.10), «Η 
πρώτη σημασία που δίνω και ο πρώτος ρόλος που δίνω είναι του εκπαιδευτικού, 
δηλαδή πάνω από όλα είμαστε εκπαιδευτικοί» (Δ.11).  
Ακόμη, οι διευθυντές, ως παιδαγωγικοί προϊστάμενοι της σχολικής μονάδας 
αναγνώρισαν ότι ένας από τους πιο σημαντικούς τους ρόλους είναι να δίνουν 
παιδαγωγικές και διδακτικές κατευθύνσεις και να επιβλέπουν συνολικά την ποιότητα 
της παρεχόμενες εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικά αποσπάσματα είναι: «Είναι ο ρόλος 
…της παιδαγωγικής καθοδήγησης συναδέλφων και εκπαιδευτικών», (Δ.01),  «…είναι 
ο προγραμματισμός του εκπαιδευτικού έργου του σχολείου σε συνεργασία με το 
σύλλογο διδασκόντων, η εισήγηση θεμάτων και προγραμμάτων που θεωρούμε ότι 
αναβαθμίζουν το παιδαγωγικό κομμάτι και τον παιδαγωγικό μας ρόλο» (Δ.05), «Κάτι 
το οποίο μένει πίσω είναι η παιδαγωγική προσέγγιση του σχολείου», (Δ.10), «… τα 
μαθήματα που γίνονται στο σχολείο όπου προσπαθούμε να βελτιώσουμε το επίπεδο 
όσο γίνεται» (Δ.11), «Ως προς το παιδαγωγικό κομμάτι επίσης παίζει πολύ σημαντικό 
ρόλο ο διευθυντής. Πάντα φροντίζει το αναλυτικό πρόγραμμα να τηρείται 
σαφέστατα, ό, τι προβλέπεται για κάθε μάθημα, συντονίζει τους καθηγητές κάθε 
ειδικότητας» (Δ.18). 
Σημαντικότατος φαίνεται να είναι και ο ρόλος του διευθυντή ως διαμορφωτή 
καλού σχολικού κλίματος, τόσο μεταξύ των εκπαιδευτικών όσο και για τους μαθητές, 
αλλά και τους γονείς, μιας και επισημάνθηκε και ως πρωτεύον παράγοντας για την 
επιτυχία του σχολείου: «Ένας είναι ο ρόλος, ένα πράγμα πρέπει να κάνει ο 
διευθυντής: να βοηθάει τους εκπαιδευτικούς να δείξουν, να βγάλουν τον καλύτερό 
τους εαυτό. Και να νιώθουν άνετα, δηλαδή να νιώθουν εδώ σα το σπίτι τους», (Δ.07), 
«Ο βασικός ρόλος είναι κυρίως το σχολικό κλίμα.. Εάν δε υπάρχει καλό κλίμα ο 
διευθυντής του σχολείου δεν κάνει τίποτα. Το βασικότερο όλων μακράν. Ένα σχολείο 
που δεν έχει καλό κλίμα σημαίνει ότι απέτυχε ο διευθυντής του σχολείου» (Δ.08), 
«Είναι πολύ σημαντικό σε ένα σχολείο και σε έναν οργανισμό ο διευθυντής να 
διατηρεί το καλό κλίμα. Πάση θυσία πρέπει γίνεται αυτό γιατί το καλό κλίμα δίνει 
έναυσμα στον εκπαιδευτικό να δουλέψει λίγο καλύτερα και να νιώσει λίγο καλύτερα. 
Εμένα αυτό είναι το μότο μου, προσπαθώ να δημιουργήσω ένα καλό κλίμα και να 
θέλουν όλοι να έρχονται και κυρίως όλοι να είναι ευχαριστημένοι: πρώτα οι μαθητές, 
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μετά οι καθηγητές και μετά οι γονείς» (Δ.10), «Για μένα ο βασικότερος ρόλος είναι 
να προσπαθείς να κρατάς τους μαθητές όσο το δυνατόν πιο χαρούμενους, και μετά 
τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς…» (Δ.20). Κάποιοι ακόμα αντιλαμβάνονται ως 
βασική υποχρέωση του διευθυντή να διασφαλίζει την απρόσκοπτη επικοινωνία 
ανάμεσα σε γονείς κι εκπαιδευτικούς και τη συνεργασία με τους γονείς. 
Χαρακτηριστικά αποσπάσματα: «Θα μιλήσεις με 5 – 6 γονείς κάθε μέρα οι οποίοι 
ανησυχούν πως πάνε τα παιδιά», (Δ.10), «έχουμε να κάνουμε με τους γονείς που 
χρειάζονται μια υποστήριξη σε πάρα πολλά πράγματα , θέλουν την βοήθειά μας, την 
συνεργασία μας» (Δ.11), «Θα πρέπει να επικοινωνήσω με τα παιδιά, να 
επικοινωνήσω με τους γονείς» (Δ.16), «Ακριβώς όμως επειδή οι γονείς δουλεύουν 
και δε μπορούν κανονίζουμε μία φορά το μήνα για να μπορούν να πάρουν άδεια, 
παρουσία όλων των καθηγητών να ενημερωθούν για την πορεία των παιδιών τους», 
(Δ.18).  
Στο πλαίσιο αυτό, της δημιουργίας και της διατήρησης καλού σχολικού κλίματος, 
οι διευθυντές θεώρησαν ως πολύ σημαντικό και το ρόλο τους ως διαχειριστές 
συγκρούσεων, τόσο μεταξύ εκπαιδευτικών, μεταξύ γονέων και μαθητών, μιας και 
υποστηρίζουν: «Είναι ο ρόλος διευθετήσεων κρίσεων σχέσεων γονέων και 
εκπαιδευτικών και προφανώς μεταξύ των ίδιων των μαθητών, επίλυσης διαφορών, 
προβλημάτων και συγκρούσεων ανάμεσα στους μαθητές» (Δ.01), «Να διευθετήσω 
συγκρούσεις μαθητών μεταξύ τους, αλλά και συγκρούσεις εκπαιδευτικών… θα 
κάνεις και τον δικαστή στις συγκρούσεις…» (Δ.09), «από τους καθηγητές μπορεί να 
έχουν ένα πρόβλημα προσωπικό, μια διαφωνία με τους μαθητές… όλα είναι στην 
καθημερινότητα κι όλα αυτά τα αντιμετωπίζει ο διευθυντής κι αυτός είναι ο ρόλος 
του» (Δ14), «πρέπει να εξισορροπήσει τις σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς γιατί είναι 
συνάδελφοι του και οπωσδήποτε τη σχέση με τους γονείς» (Δ.15), «Ένας από τους 
ρόλους του διευθυντή επίσης είναι όλους αυτούς τους διαφορετικούς συναδέλφους 
που δημιουργούνε θέματα ή μπορεί να μη συνεργάζονται ή παρουσιάζουν 
προβλήματα στην συμπεριφορά ή σαν άνθρωποι κ.τ.λ. προσπαθεί όλους να τους 
συγκεράσει για να κάνουν τη δουλειά που πρέπει να κάνουν.» (Δ.18). Σε άμεση 
συνάρτηση με παραπάνω, είναι και οι δηλώσεις των διευθυντών οι οποίο 
αντιλαμβάνονται ως βασικό καθήκον τους την επίλυση οποιουδήποτε τύπου 
προβλήματος στο σχολείο: «… να διεκπεραιώσει …. και όλα τα  καθημερινά 
προβλήματα που αναφύονται. Αυτός είναι ο κυρίαρχος ρόλος του διευθυντή» (Δ.03), 
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«Πρέπει εγώ να λύσω όλα τα προβλήματα..» (Δ.09), «Εδώ έχουμε πολλά θέματα τα 
οποία πρέπει να λύνονται…» (Δ.14), «… όποιος έχει πρόβλημα σε σένα θα έρθει. Και 
πρέπει εσύ να προσπαθήσεις να το λύσεις κρατώντας πάντα ισορροπίες» (Δ.18).  
Σταθερές επίσης ήταν και οι αναφορές διευθυντών σε σχέση με το ρόλο τους ως 
δημιουργών χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής, οράματος και έμπνευσης για το 
σχολείο, με το οποίο πολλές φορές δεν προλαβαίνουν να ασχοληθούν παρόλο που το 
θεωρούν βασικό, αναφέροντας: «Το κυρίως μέλημά μας θα έπρεπε να είναι το όραμα, 
με τον ρόλο και την εκπαιδευτική πολιτική που θέλουμε να χαράξουμε ή να 
βοηθήσουμε να πάει γενικώς το σχολείο πιο μπροστά» (Δ.02), «Ακόμα ο διευθυντής 
και η διοίκηση πρέπει να εμπνέει» (Δ.10), «δίνεις κομμάτι της ζωής σου και της 
σκέψης σου, γιατί μοιράζεσαι πια, γιατί για να πείσεις και να εμπνεύσεις μπαίνεις 
μπροστά. Θεωρώ όμως ότι είναι το αποτελεσματικότερο» (Δ.12). Δύο από τους 
συμμετέχοντες επίσης αντιλαμβάνονται ως βασικό, μέσα στο πλαίσιο του ρόλου τους, 
το στοιχείο της λήψης αποφάσεων, μιας και αναφέρουν: «αν όντως δεν μπορείς να 
πάρεις γρήγορες – το σωστές θα κριθούν – αλλά ψύχραιμες και γρήγορες αποφάσεις 
με ισονομία και δικαιοσύνη, πάντα προς το συμφέρον των μαθητών, θεωρώ ότι δεν 
έχεις ηγετικό ρόλο» (Δ.06), «Θεωρώ ότι είναι κομβικός ο ρόλος … θα χρειαστεί να 
πάρει αποφάσεις» (Δ.12).  
6.1.3.  Προτάσεις για αλλαγές σε επίπεδο ηγεσίας 
 
 Στη συνέχεια, οι διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα διατύπωσαν τις 
προτάσεις τους σχετικά με το τι θα μπορούσε να αλλάξει για να γίνει ο ρόλος του 
διευθυντή πιο αποδοτικός και να βελτιωθεί το επίπεδο της εκπαιδευτικής ηγεσίας που 
ασκείται στα σχολεία. Εντοπίστηκε γενικά ότι οι περισσότεροι είχαν πολύ 
συγκεκριμένες προτάσεις να κάνουν αναφορικά με το τι θα ήθελαν οι ίδιοι να 
αλλάξει. 
 Αρχικά, η συντριπτική πλειοψηφία των συμμετεχόντων θεώρησε ότι μια 
βασική αλλαγή που πρέπει να συντελεστεί είναι η εκχώρηση περισσότερων 
αρμοδιοτήτων κι ελευθεριών στον διευθυντή για λήψη αποφάσεων, με άμεση 
συνέπεια την μεγαλύτερη αυτονομία κι ευελιξία της σχολικής μονάδας. Ορισμένοι 
είπανε χαρακτηριστικά: «πρέπει να μας δώσουν κάποιες αρμοδιότητες. Αυτή τη 
στιγμή ο ρόλος του διευθυντή είναι εντελώς διεκπεραιωτικός και γραφειοκρατικός. 
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Δεν έχουμε πολλές αρμοδιότητες… τότε νομίζω ο διευθυντής θα έχει έναν κυρίαρχο 
ρόλο στο σχολείο και να μπορέσει το σχολείο να γίνει πιο ανοιχτό, πιο δημοκρατικό, 
πιο ελεύθερο.» (Δ. 03), «ο διευθυντής θα έπρεπε να έχει περισσότερες δυνατότητες 
να παίρνει αποφάσεις στο πλαίσιο της σχολικής μονάδας. Περισσότερη απεξάρτηση 
δηλαδή από το σύλλογο διδασκόντων» (Δ.06), «… ο διευθυντής… αυτός πρέπει να 
παίρνει πρωτοβουλίες, αποφάσεις…» (Δ.07), «να μπορούν οι σχολικές μονάδες να 
έχουν μια σχετική ευελιξία και αυτονομία ως προς το ποιες αρμοδιότητες θα έπρεπε 
να έχουνε. … Πρέπει λοιπόν τους διευθυντές, τους επιστήμονες που θέτουν με άλλα 
λόγια υπεύθυνους σε κάθε σχολείο, να τους εμπιστευόμαστε, να τους θεωρούμε 
ικανούς να χαράξουν εκπαιδευτική πολιτική, και να τους αξιολογούμε φυσικά, αφού 
τους δώσουμε περιθώρια κι ελευθερίες» (Δ.10), «Μας φορτώνουν όλο ευθύνες, 
έχουμε αρμοδιότητες για πολύ λίγα πράγματα, δεν μπορούμε δηλαδή γνωρίζοντας 
αυτά που γίνονται στο εξωτερικό να επέμβουμε..» (Δ.11).  
Σε αυτή την κατεύθυνση κατά τους διευθυντές, των αλλαγών για 
αποτελεσματικότερη διοίκηση και ηγεσία στα σχολεία, θα βοηθούσε ένα σαφέστερο 
και ξεκάθαρο νομοθετικό πλαίσιο,  μιας και ανέφεραν: «νομοθετικά θα έπρεπε να 
έχουν ήδη αλλάξει πολλά πράγματα διότι έτσι όπως είναι η νομοθεσία και το γκρίζο 
των ζωνών γίνονται παρερμηνείες πάρα πολλών πραγμάτων… όμως ο νομοθέτης 
μπορεί να το ορίσει αλλά και να το περιορίσει με ασφαλιστικές δικλίδες και να δώσει 
στον διευθυντή τη θέση που πρέπει να έχει στα μάτια όλων» (Δ.06), «Πρώτα από όλα 
θα πρέπει να είναι πιο ξεκάθαρο το νομοθετικό πλαίσιο» (Δ.11), «Πρέπει να υπάρξει 
καταρχήν μια σταθερή νομοθεσία» (Δ.16).  
Σύμφωνα με τους περισσότερους διευθυντές, η μείωση και ο συνακόλουθος 
περιορισμός των γραφειοκρατικών καθηκόντων του διευθυντή και η καλύτερη 
μηχανογράφηση φάνηκε να είναι κοινός τόπος, γιατί απορροφά μεγάλο μέρος του 
χρόνου του διευθυντή. Συγκεκριμένα υποστήριξαν: «Να μην υπάρχει τόσο πολλή 
γραφειοκρατία... ο όγκος της γραφειοκρατίας είναι μεγάλος και πολλές φορές θα πω 
περιττός. Οπότε όλη η μέρα του διευθυντή σε καθημερινή βάση αναλώνεται έτσι 
ώστε να ασχοληθεί με πράγματα περιττά…» (Δ.04), «Η γραφειοκρατία είναι κάτι που 
μας τραβάει πάρα πολύ πίσω και δε ξέρω πως μπορεί να αλλάξει η νοοτροπία με την 
οποία γίνεται… να φύγει ένα μεγάλο κομμάτι του διευθυντή που αφορά τη 
γραφειοκρατία» (Δ.10), «Σου προσθέτουν χαρτούρα και γραφειοκρατία. Αν δεν έχεις 
πείσμα λες «εντάξει, κλειδώνω το σχολείο και δε κάνω τίποτα» (Δ.12),  «θα έπρεπε 
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να ανασταλεί η γραφειοκρατία σε κάποιο βαθμό, δηλαδή με το δεδομένο πλέον ότι η 
μηχανογράφηση έχει περάσει σε πάρα πολλά επίπεδα» (Δ.13), «να μειώσουμε τη 
γραφειοκρατία. Αυτή τη στιγμή η γραφειοκρατία ταλανίζει τα σχολεία» (Δ.16). 
Σε άμεση συνάρτηση με τον περιορισμό της γραφειοκρατίας, ως πάγιο αίτημα 
των διευθυντών προβλήθηκε και η ύπαρξη μόνιμου βοηθητικού προσωπικού ως 
γραμματειακής υποστήριξης. Οι διευθυντές για να υποστηρίξουν αυτή τη θέση τους 
ανέφεραν: «Μια γραμματειακή υποστήριξη θα βοηθούσε ώστε να είναι ο διευθυντής 
ο ηγέτης..» (Δ.02), «…οι διευθυντές κυρίως των δημοτικών σχολείων δεν έχουν 
γραμματειακή υποστήριξη και τα πάντα περνάνε από αυτούς» (Δ.04), «Επίσης 
βασική προϋπόθεση είναι να υπάρχει βοηθητικό προσωπικό, γραμματεία… το 
διοικητικό προσωπικό, η γραμματεία δηλαδή είναι το πιο απαραίτητο γιατί 
αναγκάζεται ο διευθυντής να τρώει μεγάλο μέρος του χρόνου του σε 
επαναλαμβανόμενες πράξεις…» (Δ. 08), «χρειάζεται οπωσδήποτε γραμματεία για να 
προχωράει η δουλειά, να μην αναλώνεται ο διευθυντής σε τέτοιου είδους θέματα» 
(Δ.10), «θα θέλαμε να έχουμε κάποια γραμματεία έτσι ώστε κάποια πράγματα να μην 
μας απασχολούν από το έργο …» (Δ.11), «θεωρώ ότι είναι πάρα πολύ σημαντικό το 
υπουργείο κάποια στιγμή να τοποθετούσε ανά σχολείο έναν εργαζόμενο ο οποίος να 
ασκούσε καθήκοντα διοικητικά», (Δ.16), «χρειάζεται φυσικά το σχολείο έναν 
διοικητικό γραμματέα μόνιμα. … ο διευθυντής μπορεί να φύγει να πάει κάπου αλλού, 
αλλά ο γραμματέας που θα είναι εκπαιδευμένος γι΄ αυτή τη θέση κι όχι ένας 
εκπαιδευτικός που φέτος δε συμπληρώνει ωράριο και πρέπει να τα μάθει όλα από την 
αρχή… Διορισμένος γραμματέας, που λιγότερο θα κόστιζε γιατί θα την έκανε ένας 
και καλά, ενώ τώρα μπορεί να την κάνουν τρεις» (Δ.12).  
Ορισμένα άτομα υπογράμμισαν ακόμη ότι θα έπρεπε να έχουν λάβει επιμόρφωση 
σε διοικητικά θέματα στα πρώτα στάδια της σταδιοδρομίας τους ή και ενδιάμεσα, 
μιας και ποτέ δεν έχουν εκπαιδευτεί σε κάτι αντίστοιχο. Ειδικότερα υποστήριξαν: «θα 
πρέπει να υπάρχει μια επιμόρφωση η οποία να μην είναι σε επίπεδο κάποιων απλών 
σεμιναρίων αλλά να γίνεται από κάποιους ανθρώπους, όπως για παράδειγμα το 
εθνικό κέντρο δημόσιας διοίκησης» (Δ.01), «… οι διευθυντές είναι μαθητευόμενοι 
μάγοι, δηλαδή κανείς μας δεν πέρασε από σχολή διοίκησης, το 99% των διευθυντών 
της γενιάς μας δεν έχει περάσει από σχολή διοίκησης. Ό, τι μάθαμε το μάθαμε 
διαβάζοντας μόνοι μας…» (Δ.05), «Πιστεύω ότι έπρεπε να δημιουργηθεί μία σχολή, 
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η οποία θα λειτουργεί επιμορφωτικά – σεμιναριακά, για υποψήφιους διευθυντές αλλά 
και για εν ενεργεία διευθυντές σχολικών μονάδων» (Δ.20). 
Κάποιοι ακόμα από τους συμμετέχοντες, πρότειναν ως αλλαγή στον τρόπο με τον 
οποίο ασκείται η ηγεσία σήμερα στα σχολεία τον διαφορετικό τρόπο επιλογής και 
αξιολόγησης των ίδιων των διευθυντών, αναφέροντας: «Θεωρώ ότι ο διευθυντής δεν 
πρέπει να ψηφίζεται από τους συναδέλφους του… μπορώ να πω ότι όχι στο δικό μας 
το σχολείο αλλά σε πάρα πολλά σχολεία η ψηφοφορία έβγαλε στην επιφάνεια πολλές 
πίκρες, κόντρες και προβλήματα. Θεωρώ ότι είναι λάθος αυτό.» (Δ.15), «Πρέπει να 
υπάρξει καταρχήν μια σταθερή νομοθεσία σε ό, τι αφορά την επιλογή των στελεχών 
της εκπαίδευσης για ένα εύλογο χρονικό διάστημα ούτως ώστε να μπορέσουμε να 
εντοπίσουμε τα θετικά και τα αρνητικά και στη συνέχεια να προχωρήσουμε σε 
τροποποιήσεις. Αυτό που έχουμε να αλλάζουμε τη  νομοθεσία περί επιλογής των 
διευθυντών είναι ένα σημείο το οποίο νομίζω λειτουργεί αρνητικά» (Δ.16), «Αν 
άλλαζε η διαδικασία και ο διευθυντής επιλέγονταν με αξιολογικά κριτήρια, με βάση 
δηλαδή τα αντικειμενικά του προσόντα φυσικά και θα βελτιώνονταν ο ρόλος του 
διευθυντή και η ποιότητα παροχής εκπαίδευσης στο σχολείο γενικά» (Δ.17).  Στο ίδιο 
μήκος κύματος, δύο διευθυντές υποστηρίζουν ότι για να γίνει κάποιος διευθυντής θα 
πρέπει απαραιτήτως προαπαιτούμενο να είναι η πολυετής διδακτική εμπειρία του 
αλλά και η παρουσία του στο συγκεκριμένο σχολείο: «Προϋπόθεση πρώτη: ο 
δάσκαλος που θα γίνει διευθυντής σχολείου θα πρέπει να είναι πολλά χρόνια στο 
σχολείο αλλά και μέσα στην τάξη... Η αναγκαία προϋπόθεση είναι να είσαι δάσκαλος 
πολλά χρόνια, να μπορέσεις να έχεις αναγνώριση στην εκπαιδευτική πραγματικότητα 
από όλους τους συναδέλφους σου» (Δ.08), «Για να γίνεις διευθυντής πιστεύω πως θα 
πρέπει να έχεις περάσει από το στάδιο του εκπαιδευτικού καμιά δεκαετία 
τουλάχιστον, να έχεις κάνει και υποδιεύθυνση –εγώ είμαι τυχερός που έχω κάνει 
υποδιεύθυνση» (Δ.15).  
6.2 Δεύτερος Άξονας: οι αντιλήψεις των διευθυντών σχολικών 
μονάδων σχετικά με την επαγγελματική τους ανάπτυξη 
 
 Ο δεύτερος άξονας ανάλυσης αποτελεσμάτων φάνηκε ότι περιλαμβάνει τρεις 
υποκατηγορίες επιμέρους θεμάτων: 6.2.1 Αντίληψη επαγγελματικής ανάπτυξης, 6.2.2 
Κίνητρα επαγγελματικής ανάπτυξης και 6.2.3 Επιθυμία επαγγελματικής ανάπτυξης.  
68 
 
6.2.1 Αντίληψη επαγγελματικής ανάπτυξης   
 
 Οι αντιλήψεις των σχολικών διευθυντών που πήραν μέρος στην έρευνα και 
σχετίζονται με το πώς οι ίδιοι αντιλαμβάνονται την επαγγελματική ανάπτυξη στο 
πλαίσιο της δικής τους επαγγελματικής πορείας διαφέρουν. Οι περισσότεροι τείνουν 
να ταυτίζουν την επαγγελματική ανάπτυξη με έννοιες όπως δια  βίου μάθηση και 
επιμορφωτικές δράσεις και σεμινάρια, λέγοντας: «Πρέπει να είναι συνεχής η «δια 
βίου» εκπαίδευση…. Στην πορεία αυτή των χρόνων, για να πω την αλήθεια, δεν 
σταμάτησα ποτέ να επιμορφώνομαι» (Δ.02), «… δεν έμεινα στατική σε ό, τι αφορά 
τη γνώση και τους ρόλους μου ποτέ. Είχα πάντα ενδιαφέρον για τις επιμορφώσεις..» 
(Δ.09), «Επαγγελματική ανάπτυξη; Εγώ είμαι υπέρμαχος της δια βίου μάθησης!» 
(Δ.10), « Ο εμπλουτισμός επομένως και με μετεκπαιδεύσεις και με επιμορφώσεις που 
θα δώσουν τη δυνατότητα σε μια επαγγελματική εξέλιξη» (Δ.13). 
Από την άλλη, ορισμένοι συμμετέχοντες θεώρησαν ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη είναι μια διαδικασία απόκτησης περισσότερων γνώσεων και δεξιοτήτων, 
μια πορεία αυτοβελτίωσης, εξέλιξης και προσαρμογής στα νέα δεδομένα. Ειδικότερα, 
τόνισαν: «να φροντίζει για την επαγγελματική του ανάπτυξη και να μην οριοθετεί τα 
πράγματα σε κάποιες δεξιότητες που έχει αποκτήσει εδώ και κάποια, αρκετά χρόνια. 
Επειδή ένας διευθυντής πρέπει να προσαρμόζεται στις εξελίξεις» (Δ.02), «Να 
αλλάζεις, να αναπτύσσεται να βελτιώνεσαι. Αυτό που λένε οι λέξεις» (Δ.07), «Η 
επαγγελματική ανάπτυξη Για μένα ήταν κάτι που με απασχόλησε από την αρχή. Γι΄ 
αυτό και δεν έμεινα στατική» (Δ.09), «Ο επαγγελματίας, οποιοσδήποτε δηλαδή 
ασχολείται με μια δουλειά, πρέπει να ενημερώνεται, να βελτιώνεται και να 
προσαρμόζεται σε καινούργιες καταστάσεις για να μπορεί να είναι αποτελεσματικός 
ή να είναι επίκαιρος» (Δ.11), «ότι έχουμε υποχρέωση να βοηθάμε στο να 
βελτιωνόμαστε …να συμβάλλουμε με τη στάση μας, με τα συμπεριφορά μας στο να 
βελτιώνουμε τις γνώσεις μας, τις δεξιότητές μας, τις ικανότητές μας» (Δ.16).  
Μία ακόμη σημαντική ομάδα διευθυντών επισήμανε ότι δεν ασχολήθηκε 
συνειδητά με το θέμα της επαγγελματικής ανάπτυξης με την έννοια της προαγωγής 
στο επόμενο στάδιο, αλλά ότι αυτή προέκυψε βάση συγκυριών, λέγοντας: «Σε μένα 
αρχικά ήταν οι συγκυρίες τέτοιες που αναγκαστικά έγινα διευθυντής γιατί ήμουν σε 
ένα εξαθέσιο σχολείο και η μη ύπαρξη ενδιαφέροντος από άλλον ανάγκασε εμένα να 
γίνω» (Δ.04), «Δε το σκέφτηκα ποτέ συνειδητά «Α πώς θα αναπτυχθώ 
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επαγγελματικά;». Προέκυψε ασυνείδητα» (Δ.07), «Δε νομίζω ότι έβαλα ποτέ στόχο 
να αναπτυχθώ επαγγελματικά. Δηλαδή να εξελιχθώ συγκεκριμένα επαγγελματικά, να 
γίνω διευθυντής ή ίσως και κάτι παραπάνω. Προέκυψε» (Δ.19). 
Οφείλει να σημειωθεί, ότι αρκετοί από τους διευθυντές τόνισαν ότι στην Ελλάδα 
δεν υπάρχει επαγγελματική ανάπτυξη, δεν υφίστανται αυτές οι έννοιες και δεν 
αντικατοπτρίζουν την πραγματικότητα, μιας και οι διευθυντές σπανίως μπορούν να 
προαχθούν σε υψηλότερες θέσεις. Θεώρησαν με άλλα λόγια ότι για έναν 
εκπαιδευτικό ο οποίος έχει ήδη το αξίωμα του διευθυντή, η επαγγελματική του 
ανάπτυξη σταματάει εκεί, αναφέροντας: «Η λέξη ανάπτυξη σημαίνει ότι υπάρχει και 
το επόμενο στάδιο να το πω έτσι. Συνήθως όμως οι διευθυντές εκεί σταματούν. Δεν 
υπάρχει ανάπτυξη, δεν υπάρχει εξέλιξη» (Δ.06), «Δε νομίζω πια κανείς στην Ελλάδα 
να νομίζει ότι αναπτύσσεται επαγγελματική ή κάνει καριέρα ως διευθυντής..» (Δ.12), 
«Επαγγελματική ανάπτυξη; Δε νομίζω ότι υπάρχει επαγγελματική ανάπτυξη, αν 
κάποιος πιστεύει ότι με το να γίνει διευθυντής αναπτύσσεται επαγγελματικά σε έναν 
τέτοιο χώρο, θεωρώ ότι κάνει λάθος» (Δ.17), «η επαγγελματική ανάπτυξη μέχρι τα 
όρια ενός εκπαιδευτικού είναι, θα έλεγα, περιορισμένη. Δηλαδή μπορεί να ξεκινήσει 
από κάποιες διοικητικές θέσεις σε σχολείο και να προχωρήσει μέχρι κάποια 
διοικητική θέση σε διεύθυνση εκπαίδευσης ή σχολικού συμβόλου. Και εκεί 
σταματάει» (Δ.20).  
Υπήρξαν ακόμη δύο διευθυντές οι οποίοι θεώρησαν ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη ταυτίζεται με έννοιες όπως η παραγωγικότητα και η αποτελεσματικότητα 
στο έργο, λέγοντας: «Για μένα επαγγελματική ανάπτυξη είναι η παραγωγικότητα. Τι 
σημαίνει αυτό; Ο κατάλληλος άνθρωπος να πηγαίνει στην κατάλληλη θέση» (Δ.14), 
«Θεωρώ ότι  αν στο τέλος μετρήσεις την αποτελεσματικότητα και δεις ότι έκανες 
πέντε πράγματα καλύτερα από την προηγούμενη χρονιά, αυτόματα σημαίνει κι 
επαγγελματική εξέλιξη κι ανάπτυξη» (Δ.05). Στο ίδιο μήκος κύματος κινήθηκε ένας 
διευθυντής που ταυτίζει την επαγγελματική ανάπτυξη με την ανταπόκριση γονέων 
και μαθητών στο έργο του : «Το ότι τόσα χρόνια ήμουν δάσκαλος στο σχολείο κι είχα 
την ανταπόκριση του κόσμου στο έργο μου, είχα την ανταπόκριση των παιδιών και 
των γονιών και των συναδέλφων στο έργο μου, αυτό είναι η επαγγελματική μου 
ανάπτυξη» (Δ.08).  
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6.2.2 Κίνητρα επαγγελματικής ανάπτυξης 
 
 Στην συντριπτική τους πλειοψηφία οι διευθυντές δήλωσαν ότι ενδιαφέρονται 
και έχουν κίνητρα ώστε να αναπτυχθούν επαγγελματικά. Μόνο ένας από αυτούς 
επισήμανε ότι δεν θεωρεί ότι υπάρχει λόγος και κίνητρο στην Ελλάδα για 
επαγγελματική ανάπτυξη των διευθυντών: «Τι προοπτική έχει ένας που θέλει να γίνει 
διευθυντής;… Με κανέναν (τρόπο) ειλικρινά. Ως διευθυντής με κανέναν, ως 
άνθρωπος ατομικά με πολλούς από μόνος μου» (Δ.17).  
 Οι υπόλοιποι συμμετέχοντες στην έρευνα απάντησαν θετικά ως προς την 
κινητοποίησή τους αναφορικά με την επαγγελματική τους ανάπτυξη. Οι περισσότεροι 
κατέδειξαν ως βασικό κίνητρο την ανάγκη βελτίωσης του ίδιου τους του εαυτού και 
την επίδοσης τους στον επαγγελματικό ρόλο ως διευθυντές. Όπως χαρακτηριστικά 
ανέφεραν: «αυτό είναι ένα κίνητρο που μας οδηγεί να καλυτερεύσουμε τον εαυτό μας 
και επαγγελματικά αλλά και σαν άνθρωποι, αλλά και επιστημονικά, που είναι βασικό, 
για να μπορούμε να αποδίδουμε καλύτερα στη δουλειά μας συνολικά» (Δ.02), «Εγώ 
δηλαδή αυτό σκέφτομαι, θέλω να βελτιώνομαι» (Δ.04), «δε σταματάω ψάχνω να βρω 
τρόπους να βελτιώνομαι να γίνομαι συνέχεια -ας το πούμε -καλύτερος» (Δ.14), 
«Απλώς θέλω να ενημερώνομαι και να βελτιώνομαι, αυτό είναι όλο» (Δ. 13), 
«κινητροποιήθηκα  επειδή ήθελα να βελτιωθώ» (Δ.16).  
      Υπήρξαν και διευθυντές που ισχυρίστηκαν ότι το επικρατέστερο κίνητρο που 
προάγει την διάθεσή τους να αναπτυχθούν επαγγελματικά είναι ή θέλησή τους να μη 
μένουν στάσιμοι, η διάθεση για συνεχή αλλαγή κι εξέλιξη. Όπως ομολόγησαν: 
«Απλώς γενικά ήθελα να αλλάξω, να αλλάζω, να μην μένω στάσιμος» (Δ.07), «Δε 
μου αρέσει να παγιώνονται καταστάσεις» (Δ.09),  «πρέπει να κάνω κάτι παραπάνω, 
να μην μείνω σε αυτό. Μου αρέσει η εξέλιξη» (Δ.15). Δύο κόμη καταδεικνύουν ως 
κίνητρο για την επαγγελματική τους ανάπτυξη την ικανοποίηση που αντλούν από τη 
δουλειά τους, την αναγνώριση της προσφοράς τους: «Μέσα από την αναγνώριση της 
δουλειάς μου…. Όταν βλέπεις ότι είσαι αποδεκτός, είσαι αποτελεσματικός κι 
αρεστός, κι αυτό που κάνεις αν θες εμπνέει κι άλλους τότε να παίρνω κίνητρο για να 
γίνω καλύτερος» (Δ.08), «Μέσα από την αγάπη των μαθητών και την ανταπόκριση 
που μου δίνουνε αντλώ τη σημαντικότερη και την ουσιαστικότερη ικανοποίηση στη 
δουλειά μου. Αυτό είναι και το πιο σημαντικό κίνητρο» (Δ.09). 
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Ως προς την πηγή προέλευσης του κινήτρου που τους οδηγεί στο να θέλουν να 
είναι διαρκώς καλύτεροι, και ως άτομα αλλά και ως επιστήμονες, οι περισσότεροι 
επισήμαναν ότι αυτό πηγάζει ως εσωτερική ανάγκη από μέσα τους, λέγοντας: 
«Ατομικά καθαρά… Είναι πόσο το ψάχνει ο καθένας μόνος του» (Δ.06), «Είναι μια 
εσωτερική ανάγκη που έχουμε όλοι μας …» (Δ.10), «. Τρόπο δε ξέρω από μέσα μου 
έρχεται» (Δ.18), «Α.. από μόνος σου, με κανέναν άλλο τρόπο..» (Δ.19). 
Κάποιοι από τους συμμετέχοντες διευκρίνισαν ακόμη ότι η επαγγελματική 
ανάπτυξη και συνακόλουθα τα κίνητρα που σχετίζονται με αυτήν, είναι κάτι που 
συμβαίνει ασυναίσθητα κι απλώς προκύπτει, χωρίς συνειδητή σκέψη και προσπάθεια. 
Ειδικότερα σημείωσαν: «Γενικά δεν είχα στόχους ή κίνητρα συγκεκριμένα αν θες» 
(Δ.07), «Εγώ βέβαια … δεν είχα αρχικά στόχο να γίνω καν εκπαιδευτικός, επομένως 
η πορεία με οδήγησε προς τα εκεί» (Δ.13), «Γενικά η όλη πορεία προέκυψε…» 
(Δ.14). 
Την ίδια στιγμή τόνισαν ότι στην Ελλάδα συγκεκριμένα δε δίνεται κανένα 
κίνητρο στους διευθυντές για να ωθήσουν έτσι την επαγγελματική τους ανάπτυξη, το 
αντίθετο μάλιστα: ίσως πολλές φορές να λειτουργούν και αποτρεπτικά: «…αν το 
περιμένεις από αλλού το κίνητρο δε πρόκειται να συμβεί» (Δ.06), «Δεν έχει κανένα 
κίνητρο να σου δώσει κανείς από πάνω ή από έξω» (Δ.12), «εξωτερικά κίνητρα στην 
Ελλάδα έτσι κι αλλιώς δεν υπάρχουν» (Δ.13), «κίνητρο αν θες από πάνω, διευθύνσεις 
υπουργεία κ.τ.λ. δεν υπάρχει. Μάλλον περισσότερο αποτρεπτικά λειτουργούν αυτοί 
παρά προτρεπτικά» (Δ.18). 
6.2.3 Επιθυμία επαγγελματικής ανάπτυξης 
 
 Οι αντιλήψεις των διευθυντών σχετικά με την πλευρά του επαγγελματικού 
τους ρόλου που θα ήθελαν να αναπτύξουν είναι ποικίλες. Αρχικά, υπήρξε μία ομάδα 
συμμετεχόντων που δήλωσε ότι δε χρειάζεται να αναπτύξει επαγγελματικά κάποιο 
στοιχείο της διευθυντικής ιδιότητας, αναφέροντας: «Θεωρώ ότι δε θα μου προσέφερε 
πολλά πράγματα παραπάνω, δηλαδή δε θα άλλαζα δραματικά τη στάση μου.» (Δ.05), 
«Για το καθαρά θα έλεγα διευθυντικό κομμάτι, διοικητικό δηλαδή του σχολείο, δε 
μπορώ να πω ότι νιώθω ότι έχω κάποιες ελλείψεις ή μου χρειάζεται μία επιπλέον 
επιμόρφωση» (Δ.13), «Όχι δε νομίζω ότι υπάρχει κάτι που μπορώ να βελτιώσω αν 
θες, να κάνω καλύτερο... Εγώ προσωπικά τι άλλο να κάνω;» (Δ.19). 
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 Συνεχίζοντας, μία σημαντική ομάδα διευθυντών επισήμανε ότι το κομμάτι του 
επαγγελματικού τους ρόλου που θα ήθελαν να αναπτύξουν είναι η εισαγωγή 
καινοτομιών και νέων διδακτικών στα σχολεία: «Θα ήθελα να γνωρίσω και να 
εφαρμόσω νέες τακτικές, να έχω την δυνατότητα να εφαρμόσω καινούργιες 
διδακτικές και παιδαγωγικές πρακτικές μέσα στην τάξη (Δ.02), «θα θελα να το 
ανοίξω (ενν. το σχολείο) με τη εισαγωγή νέων πειραματικών μεθόδων διδασκαλίας 
του μαθήματος, γιατί διδάσκω κι εγώ, με νέες τεχνολογίες, δημιουργώντας σενάρια, 
βάζοντας τα παιδιά σε νέες μεθόδους διδασκαλίας» (Δ.03), «θα ήθελα πάρα πολύ να 
έχω μία θέση από την οποία θα μπορούσα να διοργανώνω εισαγωγή καινοτομιών, 
προγραμμάτων, εκδηλώσεων» (Δ.09).  
 Κάποιοι συμμετέχοντες παρατήρησαν ότι το τμήμα εκείνο στο οποίο 
επαγγελματικά θα ήθελαν να βελτιωθούν είναι η διοικητική επάρκεια. 
Χαρακτηριστικά ανέφεραν: «δεν διδαχτήκαμε κάτι πάνω στην δημόσια διοίκηση. Οι 
περισσότεροι ή μάλλον όλοι τα μάθαμε από την πείρα» (Δ.11), «θα ήθελα 
περισσότερο χρόνο για επιμόρφωση σε θέματα και διοίκησης» (Δ.12), «Πιστεύω και 
θα ήθελα να βελτιωθώ πάνω στο θέμα του management» (Δ.15). Στο ίδιο μήκος 
κύματος κινούνται δύο συμμετέχοντες που παρατήρησαν ότι θα ήθελαν να 
αναπτυχθούν επαγγελματικά ως προς την δυνατότητα άσκησης συμμετοχικής 
διοίκησης: «θα ήθελα ακόμα περισσότερο να βρούμε τρόπους να συμμετέχουν και 
άλλοι εκπαιδευτικοί» (Δ.01), «να κάνω συμμετοχική διοίκηση και ηγεσία..» (Δ.03).  
           Περαιτέρω, ως επιθυμία επαγγελματικής ανάπτυξης επισημάνθηκε από δύο 
διευθυντές η ετοιμότητα απέναντι στη νομοθεσία: «Την ετοιμότητα στη νομοθεσία. 
Θα θελα δηλαδή να ξέρω καλύτερα τους νόμους, τα διατάγματα…» (Δ.06), «θα 
ήθελα να έχω καλύτερη ετοιμότητα σε θέματα νομοθετικά..» (Δ.18). Ένας από τους 
διευθυντές επισήμανε ότι θα ήθελε να αναπτύξει επαγγελματικά την παιδαγωγική του 
κατάρτιση και για τον ίδιο και για τους εκπαιδευτικούς του σχολείου του, λέγοντας: 
«Είναι το κομμάτι της παιδαγωγικής. Εγώ νιώθω ότι έχω ένα υστέρημα στο κομμάτι 
αυτό» (Δ. 10), ενώ ένας άλλος θεώρησε ότι η επαγγελματική του ανάπτυξη πρέπει να 
εστιάσει στο γνωστικό του αντικείμενο ως εκπαιδευτικός: «Θα ήθελα κι εγώ να 
ξαναδώ λίγο και το επιστημονικό μου αντικείμενο» (Δ.13). Τέλος, ένας 
συμμετέχοντας εκδήλωσε την επιθυμία του για να αναπτύξει επαγγελματικά τη 
δεξιότητα διαχείρισης κρίσεων: «αυτό το οποίο προκύπτει σαν πιο άμεσο και 
επιτακτικό είναι το θέμα της διαχείρισης των κρίσεων» (Δ.20), ενώ δύο διευθυντές 
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αποφάνθηκαν ότι  θα ήθελαν να αναπτύξουν όλες τις πλευρές του επαγγελματικού 
τους ρόλου, αναγνωρίζοντάς τες ως εξίσου σημαντικές: «Εγώ θα έλεγα σε όλα κι όχι 
με ένα συγκεκριμένο» (Δ.14), «Όλα τα στοιχεία μου ως διευθυντής και ως 
εκπαιδευτικός θα ήθελα να τα βελτιώσω και να τα αναπτύξω … σε κανένα δε 
πιστεύω πως είμαι τέλειος» (Δ.16).  
6.3 Τρίτος Άξονας: οι αντιλήψεις των διευθυντών σχολικών μονάδων 
σχετικά με την δια βίου μάθηση 
 
Όσον αφορά τον τρίτο άξονα προέκυψαν δύο υποκατηγορίες: 6.3.1 Αντίληψη 
δια βίου μάθησης και 6.3.2 Συμμετοχή σε προγράμματα δια βίου μάθησης. 
6.3.1 Αντίληψη Δια βίου μάθησης 
 
            Οι περισσότεροι διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα αντιλαμβάνονται 
τη δια βίου μάθηση ως ικανότητα να μαθαίνεις συνέχεια, να αλλάζεις και να 
προσαρμόζεσαι στις εξελίξεις και στα νέα δεδομένα. Χαρακτηριστικά, οι 
συμμετέχοντες ανέφεραν για τη δια βίου μάθηση: «Το να μαθαίνεις σε όλη τη 
διάρκεια της ζωής σου με κάθε κόστος με κάθε μέσο» (Δ.03), «Αυτό είναι δια βίου 
μάθηση: να μαθαίνεις συνέχεια και να προσαρμόζεσαι» (Δ.04), «Μαθαίνεις συνέχεια 
να μαθαίνεις, να θες να κάνεις άλλα νέα πράγματα, να βελτιωθείς, να μαθαίνεις σε 
όλα τα νέα που υπάρχουν να θες γενικά να προσφέρεις. Εάν δε μάθεις εσύ πώς θα 
προσφέρεις;» (Δ.06), «Κάθε μέρα μαθαίνεις κάθε μέρα παίρνεις κάτι. Μαθαίνεις όλη 
σου τη ζωή, για όλη σου τη ζωή, από όλους κι από όλα.» (Δ.07), «Μια ζωή να 
μαθαίνεις και πιο πολύ από όλα να μαθαίνεις τον τρόπο για να μαθαίνεις, για να 
προσαρμόζεσαι» (Δ.08), «Δια βίου σημαίνει να μαθαίνεις όσων χρονών κι αν είσαι, 
σε όλη η ζωή, όχι μόνο καριέρα ζωή, και να μη σταματάς ποτέ» (Δ.09) κ.ά. Τονίζεται 
ιδιαίτερα, πέρα από το στοιχείο της μάθησης, το στοιχείο της διάρκειας καθόλη τη 
ζωής του ατόμου αλλά και την ανεξαρτησία από την ηλικία: «Για μένα προσωπικά 
σημαίνει το αρχαίο «γηράσκω αεί διδασκόμενος», όσο ζω μαθαίνω συνειδητά και δε 
σταματάω ποτέ..» (Δ.16). 
             Στην ίδια κατεύθυνση κινήθηκαν και οι διευθυντές που σημείωσαν ότι η δια 
βίου μάθηση στις μέρες μας είναι απαραίτητη και κανένας επαγγελματίας δε γίνεται 
να πορευτεί χωρίς αυτήν για διάφορους λόγους, λέγοντας: «Είναι απαραίτητη. 
Σίγουρα, δε γίνεται χωρίς αυτήν» (Δ.07),  «Η « δια βίου » μάθηση είναι απαραίτητη 
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και είναι κάτι το οποίο συμβαίνει σε όλους τους ανθρώπους γιατί κάθε μέρα 
μαθαίνουμε και κάτι καινούργιο» (Δ.11), «Είναι απαραίτητη η γνώση και η 
επιμόρφωση, και η διαρκής δια βίου μάθηση, δεν γίνεται αλλιώς γιατί τα πράγματα τα 
εκπαιδευτικά τρέχουν στον κόσμο, στην Ευρώπη» (Δ.12),  «η δια βίου μάθηση είναι 
απαραίτητη όχι μόνο για τον διευθυντή αλλά και για οποιονδήποτε εργαζόμενο» 
(Δ.15), «Είναι κάτι απαραίτητο. Καταρχάς είναι πολλά πράγματα που εμείς δε τα 
κάναμε καν στο πανεπιστήμιο, παιδαγωγικά, ψυχολογία εγώ δε τα έκανα ποτέ και 
νομίζω δεν είναι ποτέ αργά να τα κάνεις και να τα μάθεις..» (Δ.19). 
         Στις ίδιες απόψεις κυμάνθηκαν και οι δύο διευθυντές που τόνισαν ότι η δια βίου 
μάθηση θα πρέπει να είναι αυτονόητη και τόσο φυσική, όπως μια εργασία ρουτίνας 
και καθημερινότητας, υποστηρίζοντας: «…μπορεί να είναι η καθημερινότητα όχι 
μόνο του εκπαιδευτικού αλλά όλων, του καθενός» (Δ.01), «Η « δια βίου » μάθηση 
είναι μια πραγματικότητα, είναι κάθε μέρα στις ζωές μας..» (Δ.11). Δυο άλλοι 
διευθυντές αντιλαμβάνονται τη δια βίου μάθηση ως γνώση και επιμόρφωση, μιας και 
αναφέρουν: «Είναι η απαραίτητη γνώση και η επιμόρφωση…» (Δ.12), «Η δια βίου 
εκπαίδευση βεβαίως είναι ένας όρος που τα τελευταία χρόνια έχει βγει στη μόδα. 
Στην πραγματικότητα έχει σηματοδοτήσει έτσι κάποια πολύ συγκεκριμένη μορφή 
επιμόρφωσης..» (Δ.13).  
           Ακόμη, δύο από τους συμμετέχοντες στην έρευνα επισήμαναν ότι η δια βίου 
μάθηση δεν πρέπει να ταυτίζεται με τα πιστοποιητικά και την απόκτηση πτυχίων. 
Χαρακτηριστικά είπανε: «Όχι να πας όμως για να μαζεύεις χαρτιά, αυτό δεν είναι 
τίποτα. Να μαθαίνεις και να εφαρμόζεις στην ουσία» (Δ.14), «δε χρειάζεται να 
καταλήγουν πάντα σε πιστοποιητικό..» (Δ.18). Παράλληλα, κάποιοι διευθυντές 
υποστήριξαν ότι η δια βίου εκπαίδευση πρέπει να οργανώνεται και να φροντίζεται 
από την ίδια την Πολιτεία: «θα έπρεπε να υπάρχει ένα πρόγραμμα σταθερό από το 
Υπουργείου Παιδείας..» (Δ.16), «Και θα έπρεπε αυτό να είναι θεσμοθετημένο..» 
(Δ.18). 
         Ένας διευθυντής τόνισε ότι η δια βίου μάθηση είναι αυτή που αποτρέπει η 
επαγγελματική εξουθένωση των εκπαιδευτικών γιατί τους ανανεώνει, λέγοντας: «Δια 
βίου μάθηση σημαίνει το φάρμακο για το burn out των εκπαιδευτικών» (Δ.07), ενώ 
ένας άλλος διευθυντής διευκρίνισε ότι δε μπορούμε να μιλάμε για δια βίου 
εκπαίδευση διευθυντών στις μέρες μας στην Ελλάδα γιατί δεν συντρέχουν οι 
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κατάλληλες συνθήκες: «Επομένως στον κλάδο μας δε θεωρώ ότι μπορούμε να μιλάμε 
για δια βίου εκπαίδευση..» (Δ.17). 
6.3.2 Ευκαιρίες συμμετοχής σε προγράμματα Δια βίου μάθησης 
 
           Οι συμμετέχοντες στην έρευνα εκφράστηκαν ποικιλοτρόπως και για το ότι 
αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή τους σε προγράμματα δια βίου μάθησης. Η 
συντριπτική πλειοψηφία των διευθυντών απάντησε ότι έχει ευκαιρίες και μπορεί να 
πάρει μέρος σε προγράμματα δια βίου μάθησης. Χαρακτηριστικά οι διευθυντές 
ανέφεραν: «Υπάρχουν ευκαιρίες του διευθυντικού κλάδου για επιμορφώσεις» (Δ.01), 
«Μπορούν να συμμετέχουν και οι διευθυντές αλλά και οι εκπαιδευτικοί σε τέτοια 
προγράμματα, ναι..» (Δ.03), «Ναι έχουμε (ενν. ευκαιρίες). Και ανά ειδικότητα και ως 
διευθυντές» (Δ. 07), «Έχουν, έχουν πάρα πολλές ευκαιρίες και του δίνονται οι 
δυνατότητες» (Δ.14). Κάποιοι από τους διευθυντές αυτούς, που υποστηρίζουν ότι 
έχουν διάφορες ευκαιρίες συμμετοχής σε προγράμματα δια βίου μάθησης (σεμινάρια 
κι επιμορφώσεις όπως αρκετές φορές αναφέρουν και οι ίδιοι), υποστηρίζουν ότι παρά 
τις ευκαιρίες συμμετοχής, αυτό εξαρτάται κι από τη διάθεση του καθενός, 
αναφέροντας: «Ευκαιρίες υπάρχουν, το θέμα είναι να θες» (Δ.03), «Γίνονται, γίνονται 
πράγματα, αρκεί εσύ ως άνθρωπος και διευθυντής να θέλεις» (Δ.09), «Ναι έχω πάρα 
πολλές (ενν. ευκαιρίες). Πάντοτε όμως αυτό επαφίεται στον πατριωτισμό ας το πούμε 
έτσι του καθενός. Ο καθένας βρίσκει και αν θέλει συμμετέχει, … κάθε μέρα έχεις 
τόσα να κάνεις, χρειάζεται πάνω από όλα χρόνος και διάθεση» (Δ.19).  
 Στην ίδια κατεύθυνση κινήθηκαν και οι διευθυντές οι οποίοι επισήμαναν ότι 
παρόλο που διοργανώνονται προγράμματα δια βίου μάθησης, στην πραγματικότητα 
εκείνοι δε προλαβαίνουν να λάβουν μέρους, λόγω αυξημένων εργασιακών ή και 
οικογενειακών υποχρεώσεων. Ειδικότερα, υποστήριξαν: «Χρόνος δεν υπάρχει. Γιατί 
εδώ στο σχολείο μπορείς να κάνεις δουλειά και το απόγευμα, μπορεί να έρθεις και το 
βράδυ και η δουλειά δε τελειώνει ποτέ» (Δ.07), «Υπάρχουν αρκετά σεμινάρια και 
μάλιστα θα μπορούσα να παρακολουθήσω και αρκετά περισσότερα αλλά λόγω 
χρόνου, έχω και δύο μικρά παιδιά, δε μπορώ να τα παρακολουθήσω» (Δ.10), «Ναι 
έχουμε αλλά ουσιαστικά από τα περισσότερα είμαστε αποκλεισμένοι... Εμείς  νομίζω 
ότι δεν προλαβαίνουμε, δεν έχουμε τον χρόνο ..» (Δ.11), «Έχουνε, δηλαδή γίνονται 
αρκετά, συνέδρια για παράδειγμα γίνονται αρκετά, είναι απλά δύσκολο να φύγουμε 
από το σχολείο και να πάμε να συμμετάσχουμε..» (Δ.16), «Γίνονται πολλά 
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προγράμματα, θέλει όμως να θες συμμετέχεις, κάθε μέρα έχεις τόσα να κάνεις..» 
(Δ.19).  
 Ορισμένοι ακόμη δήλωσαν ότι η συμμετοχή στα προγράμματα δια βίου 
μάθησης δεν γίνεται οργανωμένα, μιας και είτε πρέπει αποκλειστικά να κινηθείς 
ατομικά και να αναζητήσεις ευκαιρίες, είτε οι επίσημοι κρατικοί φορείς υλοποιούν 
προγράμματα χωρίς συνέχεια. Την ανάγκη οργάνωσης και οργανωμένης υποστήριξης 
από το κράτος ανέδειξαν οι διευθυντές, λέγοντας: «δεν υπάρχει κάποια κρατική 
μέριμνα για επιμόρφωση εκπαιδευτικών . Πιο πολύ ατομικά..» (Δ.02), «η υποστήριξη 
των διευθυντών σε τακτά χρονικά διαστήματα, όχι «κάναμε μια φορά κάτι και το 
αφήσαμε», είναι αναγκαία» (Δ.06), «Η επιμόρφωση είναι απαραίτητη αλλά πρέπει να 
γίνει οργανωμένα, το υπουργείο πρέπει να το πάρει απόφαση αυτό» (Δ.18). Στο 
σημείο αυτό επισημαίνει από πολλούς και η ανάγκη πολλές φορές πληρωμής αυτών 
των προγραμμάτων από τους ίδιους ατομικά, μιας και δε γίνονται από κρατικό, αλλά 
από ιδιωτικό φορέα: «Εάν κάποιος θέλει να επιμορφωθεί γίνονται πολλά πράγματα, 
κάποια έχουν ανάγκη να τα πληρώσεις, αλλά εάν θέλεις μπορείς να βρεις» (Δ.09), 
«Οι περισσότερες επιμορφώσεις και τα προγράμματα που βλέπω εγώ είναι ιδιωτικά. 
…και φυσικά υπάρχει και η ανάλογη οικονομική επιβάρυνση» (Δ.11), «… στα e-mail 
μου, από όλα αυτά που έρχονται τα μισά αφορούν επιμόρφωση. Η επιμόρφωση όμως, 
αυτή που προσφέρεται τουλάχιστον, είναι  επί πληρωμή» (Δ.18). 
Από την άλλη μεριά υπήρξαν και οι συμμετέχοντες διευθυντές οι οποίοι 
εξέφρασαν την άποψη ότι οργανωμένα προγράμματα δια βίου μάθησης δεν 
προσφέρονται, καταδεικνύοντας και ως βασικό λόγο την οικονομική κρίση που 
μαστίζει τη χώρα μας. Πιο συγκεκριμένα, υποστήριξαν: «Εδώ και αρκετά χρόνια 
επιμόρφωση δεν υπάρχει. Μετά την κρίση του 2009- 2010 οι επιμορφώσεις κτλ έχουν 
μειωθεί δραστικά έως και μηδενικά» (Δ.04), «Όχι δεν δίνονται, εγώ δεν έχω περάσει 
επιμόρφωση» (Δ.06), «Και γενικά τα τελευταία χρόνια, ίσως και για λόγους 
οικονομικούς, όλο αυτό το κομμάτι έχει μείνει πίσω» (Δ.13), «Όχι δεν έχουμε. Η 
πολιτεία δε δίνει ευκαιρίες επιμόρφωσης σε δια βίου προγράμματα εκπαίδευσης 
στους διευθυντές σχολικών μονάδων» (Δ.20). Τέλος, δυο διευθυντές επισημαίνουν 
ότι ακόμη και να γίνονται προγράμματα δια βίου μάθησης αυτά γίνονται χωρίς 
κάποιο ουσιαστικό όφελος για τους συμμετέχοντες αλλά για να κερδίσουν και οι δύο 
πλευρές οφέλη (διοργανωτές και συμμετέχοντες), αναφέροντας: «Όχι να είναι ένα 
πρόγραμμα που γίνεται για να γίνει, απλά για να πούμε ότι κάναμε κάτι..» (Δ. 08), 
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«..γίνονται με έναν στόχο: ο στόχος είναι το φούσκωμα του φακέλου και σε αυτό εγώ 
αρνούμαι να συνεργαστώ. Το φούσκωμα των φακέλων και από πλευράς διοργανωτών 
και από πλευράς συμμετεχόντων. Για τους μεν να δείχνουν ότι τα έχουν οργανώσει 
και οι δε ότι έχουν παρακολουθήσει» (Δ.17).  
7. Συζήτηση – Ερμηνεία    
 
 Σε αυτό το στάδιο της έρευνας γίνεται προσπάθεια να ερμηνευτεί το 
συλλεχθέν υλικό, μέσα από τη ταυτόχρονη θέαση της συναφούς βιβλιογραφικής 
ανασκόπησης. Με αυτόν τον τρόπο, τα παραπάνω ευρήματα θα ενσωματωθούν στα 
τρία αρχικά ερευνητικά ερωτήματα και θα ερμηνευτούν, με ταυτόχρονη σύγκριση και 
παραβολή με τα δεδομένα και τα ευρήματα από τη διεθνή και ελληνική βιβλιογραφία.  
7.1 Οι αντιλήψεις των σχολικών διευθυντών σχετικά με τον 
επαγγελματικό τους ρόλο 
 
Ο πρώτος άξονας παρέχει απάντηση στο πρώτο ερευνητικό ερώτημα σχετικά με 
την αντίληψη του επαγγελματικού ρόλου των σχολικών διευθυντών. Στη 
συγκεκριμένη έρευνα καταγράφηκαν οι αυτοαντιλήψεις διευθυντών σχολικών 
μονάδων από όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες, σχετικά με την εικόνα που έχουν 
διαμορφώσει οι ίδιοι για τα χαρακτηριστικά του ρόλου που διαδραματίζουν στη 
σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα. Από την ανάλυση των συνεντεύξεων 
προέκυψε ότι οι σχολικοί διευθυντές θεωρούν ότι επιτελούν έναν ρόλο πολυδιάστατο 
και πολυσύνθετο (ACSD, 2014). Αυτό, κατά κύριο λόγο αποδίδεται τόσο στον 
πολύπλοκο τρόπο οργάνωσης του διοικητικού και γραφειοκρατικού συστήματος της 
χώρας μας όσο και στους διαφορετικούς ανθρώπινους παράγοντες με τους οποίους 
πρέπει καθημερινά να συναναστραφεί ο ίδιος (εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς) 
(Day & Harris, 2002· Harrison & Killion, 2006). 
Τα ερωτώμενα υποκείμενα της έρευνας φαίνεται ότι αναγνωρίζουν την υψηλή 
σημασία του επαγγελματικού τους ρόλου στην γενικότερη επιτυχία κι 
αποτελεσματικότητα του σχολικού οργανισμού. Στο ίδιο μήκος κυμαίνεται και η  
ανασκόπηση της ελληνικής και διεθνούς βιβλιογραφίας η οποία καταδεικνύει ότι ο 
ρόλος του σχολικού ηγέτη ανά τον κόσμο πλέον αναγνωρίζεται ως πολύ σημαντικός 
για την πρόοδο και την εκπαιδευτική ευημερία του σχολείου και των μαθητών 
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(AITSL, 2015 · Brauckmann & Pashiardis, 2009 · Gronn & Ribbins, 2003· ISLLC, 
1996· Marzano, et al., 2005).  
Επιπλέον, τα ευρήματα της έρευνας έρχονται να επιβεβαιώσουν τις ήδη 
υπάρχουσες βιβλιογραφικές αναφορές σχετικά με το επίπεδο δυσκολίας του 
επαγγελματικού ρόλου του διευθυντή. Αξίζει να σημειωθεί ότι τόσο στη 
βιβλιογραφική ανασκόπηση όσο και στην ερευνητική διαδικασία οι προδιαγραφές και 
τα χαρακτηριστικά του διευθυντή ως επαγγελματία είναι δύσκολο τόσο να 
αξιολογηθούν όσο και να ιεραρχηθούν.  Η πλειοψηφία των συμμετεχόντων φαίνεται 
να αντιλαμβάνεται τον επαγγελματικό τους ρόλο ως ιδιαίτερα δύσκολο, κυρίως 
εξαιτίας της πολυσυνθετότητας που τον χαρακτηρίζει,  ενώ του αποδίδουν 
χαρακτηρισμούς όπως αγχωτικός, πιεστικός και κουραστικός (ACSD, 2014·  
Brauckmann & Pashiardis, 2009 · Darling – Hammond et al., 2007). Λιγότεροι 
αριθμητικά είναι οι διευθυντές εκείνοι που κρίνουν ότι ο επαγγελματικός τους ρόλος 
είναι ευχάριστος και ότι μπορούν να λάβουν από αυτόν επαγγελματική ικανοποίηση. 
Η εκτίμηση και η ικανοποίηση που λαμβάνουν τονίζουν ότι προέρχεται κυρίως από 
την αλληλεπίδραση και τη σχέση με τους μαθητές τους, τους εκπαιδευτικούς και τα 
μέλη τη σχολικής κοινότητας γενικά όταν επικρατεί σε αυτήν ευχάριστο κι αποδοτικό 
σχολικό κλίμα.  
Ως προς τα χαρακτηριστικά του επαγγελματικού ρόλου του σχολικού διευθυντή 
το 1996,  ο ISLLC συγκέντρωσε τις προδιαγραφές που θα έπρεπε να πληρούν οι 
ηγέτες για την επιτέλεση του διευθυντικού τους  ρόλου (AITSL, 2015 · ISLLC, 
1996).  Σύμφωνα με αυτές,  ο σχολικός ηγέτης είναι υπεύθυνος για την προώθηση της 
επιτυχίας όλων των μαθητών στο σχολείο, να δημιουργεί ένα καλό σχολικό κλίμα για 
όλους, να φροντίζει για την ασφάλεια όλων, να συνεργάζεται με τους γονείς και το 
ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον, αλλά και να ασκεί ηγεσία βασισμένη στη 
δικαιοσύνη και στο αίσθημα ευθύνης του απέναντι στην κοινωνία.  Σε παρόμοια 
κατεύθυνση φαίνεται να κινείται και το AITSL (2015), καταδεικνύοντας ως βασικές 
προδιαγραφές την ανάπτυξη οράματος για το σχολείο, τις επιστημονικές γνώσεις και 
την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων.  
Οι δηλώσεις των διευθυντών που έλαβαν μέρος στην έρευνα εναρμονίζονται με 
αυτές τις διεθνείς προδιαγραφές μιας και αναγνωρίζουν στους εαυτούς τους ως 
επαγγελματίες ως αναγκαία τα παραπάνω χαρακτηριστικά, σε μικρότερο ή σε 
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μεγαλύτερο βαθμό. Σίγουρα, όπως προαναφέρθηκε, οι συμμετέχοντες και 
συμμετέχουσες στην έρευνα  επισημαίνουν ότι ο επαγγελματικός τους ρόλος είναι 
πολυσύνθετος και πολύπλοκος, ενώ ανάγουν σε κυρίαρχο παράγοντα τις καλές 
διαπροσωπικές σχέσεις με τους γονείς, τους συναδέλφους και την τοπική κοινωνία 
καθώς και θεωρούν τον εαυτό τους ως βασικό παράγοντα διαμόρφωσης καλού 
σχολικού κλίματος (Darling – Hammond, 2007 · ISLLC, 1996 · Ιορδανίδης, 2005 · 
Ρεντίφης, 2016). Ακόμη, οι διευθυντές τονίζουν πως το κομμάτι της διαχείρισης του 
ανθρώπινου δυναμικού είναι ίσως από τα πιο δύσκολα και πιο απαιτητικά τμήματα 
του ρόλου τους. Η σχέση και η αλληλεπίδραση με τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς, η 
καλή αμφίδρομη επικοινωνία με αυτούς είναι ένα στοιχείο κομβικό για το καλό 
σχολικό κλίμα και τα καλά αποτελέσματα στη λειτουργία του σχολείο γενικότερα.  
Ιδιαίτερη θέση στις δηλώσεις των συμμετεχόντων στην έρευνα καταλαμβάνει και 
η ανάπτυξη οράματος για το σχολείο. Αυτό το καθαρά ηγετικό χαρακτηριστικό που 
ξεφεύγει από τα περιορισμένα όρια του διοικητικού ρόλου του διευθυντή, παρόλο 
που από την πλειοψηφία των συμμετεχόντων τονίζεται ως απαραίτητο, συνάμα στην 
ελληνική πραγματικότητα θεωρείται και αρκετά δύσκολο στην πραγματοποίηση. Οι 
Έλληνες σχολικοί διευθυντές επισημαίνουν ότι στο ιδιαίτερα συγκεντρωτικό 
εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας, που εκχωρεί λίγες ελευθερίες αλλά πολλές 
ευθύνες και γραφειοκρατικές υποχρεώσεις στους διευθυντές, η ανάπτυξη οράματος 
για το σχολείο και η θέαση του ρόλου τους ως ηγετικού είναι αρκετά δύσκολη 
(Ιορδανίδης, 2005 · Κατσαρός, 2008 ·Σαΐτης, 2000, 2008).  Η έλλειψη χρόνου 
αποτελεί βασική τροχοπέδη στην αντιμετώπιση του ρόλου των διευθυντικών 
στελεχών ως ηγετικού, κι αυτό είναι κάτι που οι ίδιοι θεωρούν αρνητικό εν γένει στη 
λειτουργία του σχολείου μιας και δεν μπορούν να επέμβουν και σε διάφορα ζητήματα 
όπως είναι η επιλογή προσωπικού, σχολικών εγχειριδίων και παιδαγωγικών μεθόδων, 
όπως συνηθίζεται σε αρκετές χώρες του εξωτερικού. Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια η 
μεταστροφή από τον κλασικό, διεκπεραιωτικό διευθυντή γραφειοκράτη στον 
σύγχρονο διευθυντή ηγέτη, είναι το ζητούμενο και βρίσκεται στο επίκεντρο των 
συζητήσεων (Γεωργιάδου & Καμπουρίδης, 2005). Έτσι, τα ευρήματα της έρευνας 
φαίνεται να συμφωνούν με αυτά προηγούμενων ερευνών που υποστηρίζουν ότι   ο 
διευθυντικός ρόλος μπορεί να βελτιωθεί  περισσότερο με την παροχή περισσότερων 
ελευθεριών και αρμοδιοτήτων  (Αγγελόπουλος, 2002 · Πασιαρδής, 1994 · Σαΐτης, 
1997). 
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Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι αντιλήψεις των συμμετεχόντων σχετικά με 
το ρόλο που διαδραματίζουν οι σύγχρονοι σχολικοί ηγέτες στην εποχή μας. Κατά την 
ανάλυση των δεδομένων της έρευνας έγινε φανερό ότι οι διευθυντές θεωρούν ότι 
είναι επιφορτισμένοι – άλλοι σε μεγαλύτερο κι άλλοι σε μικρότερο βαθμό – με 
πολλούς ρόλους. Ειδικότερα αναγνωρίζουν ότι είναι υπεύθυνοι για τις υλικοτεχνικές 
υποδομές του σχολείου καθώς και για την τήρηση των κανόνων ασφαλείας τόσο για 
τους μαθητές όσο και για τις εγκαταστάσεις γενικότερα. Ακόμη, θεωρούν ότι είναι οι 
αρμόδιοι στο να κατευθύνουν τους εκπαιδευτικούς ως προς τις παιδαγωγικές και 
επιστημονικές μεθόδους - ως άτυποι μέντορες -  που προωθούνται αλλά και 
φροντίζουν για την τήρηση του αναλυτικού προγράμματος (AITSL, 2015 · 
Brauckmann & Pashiardis, 2009 · Harrison & Killion, 2006· Σαΐτης, 2002).    
 Η ανάγκη για βελτίωση του επαγγελματικού ρόλου των διευθυντών μέσα από 
σεμινάρια κι επιμορφωτικές ενέργειες γίνεται εμφανής και σε ερευνητικά δεδομένα 
του ελληνικού και του διεθνή χώρου. Σε διάφορα από αυτά έγινε αισθητή η ανάγκη 
για ανάπτυξη και βελτίωση του επαγγελματικού ρόλου μέσα από σεμινάρια, 
επιμορφώσεις και προγράμματα δια βίου μάθησης, ενώ κάποιοι ακόμα διευθυντές σε 
σχετική έρευνα απάντησαν πως ένα από τα κίνητρα για την κατάληψη διευθυντικής 
θέσης είναι οι δυνατότητες επαγγελματικής ανάπτυξης που θεωρούν ότι προσφέρει 
(Day, 2003· Ράπτη και Βιτσιλάκη, 2007 · Στραβάκου, 2003).  
Σε συνάρτηση με τα παραπάνω χαρακτηριστικά που αποδίδουν οι σχολικοί 
διευθυντές στον επαγγελματικό τους ρόλο βρίσκονται και οι προτάσεις που κάνουν 
ως προς τις αλλαγές που θα ήθελαν να γίνουν για τη βελτίωση του. Οι περισσότεροι 
διατύπωσαν πολύ συγκεκριμένες προτάσεις ως προς το τι θα ήθελαν να αλλάξει 
προκειμένου να η εκπαιδευτική ηγεσία της σχολικής μονάδας να γίνει αποδοτικότερη. 
Αρχικά, ως πολύ σημαντική αναγνωρίζουν οι διευθυντές την εκχώρηση και 
περισσότερων ελευθεριών και αρμοδιοτήτων κατά την άσκηση του ρόλου τους, 
σύμφωνα με τα πρότυπα του εξωτερικού, για να μπορούν έτσι να λειτουργούν και 
περισσότερο ηγετικά (Ανδρέου, 2005 ·Γεωργιάδου & Καμπουρίδης, 2005).  
 Η συντριπτική πλειοψηφία των ατόμων που έλαβαν μέρος στην έρευνα 
καταδεικνύει τον περιορισμό των γραφειοκρατικών καθηκόντων ως αδήριτη ανάγκη 
για την αποτελεσματικότερη ηγεσία, μιας και είναι διαδικασία καθημερινή και 
χρονοβόρα για τον διευθυντή. Ως άμεση συνέπεια αυτού, κρίνουν απαραίτητη την 
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ύπαρξη μόνιμης γραμματειακής υποστήριξης στα σχολεία, πράξη που θα αποφορτίσει 
τον διευθυντή από τα πολύωρα γραφειοκρατικά καθήκοντα και θα του δώσει το 
περιθώριο να αναπτύξει την ηγετική διάσταση του ρόλου του (Ανδρέου, 2005 
·Γεωργιάδου & Καμπουρίδης, 2005 ·Κατσαρός, 2008 · Σαΐτης κ.ά., 1997).  
Σε συμφωνία με τα διεθνή ερευνητικά δεδομένα βρίσκεται και η επιθυμία 
επιμόρφωσης των διευθυντικών στελεχών σε θέματα διοικητικά και νομοθετικά, τόσο 
σε αρχικό επίπεδο πριν την κατάληψη της θέσης όσο και κατά τη διάρκεια αυτής 
(Day, 2003 · Peterson, 2001· NAELP, 2002 · Παπαϊωάννου, 2012). Τέλος, κάποια 
από τους συμμετέχοντες τονίζουν ότι και το σύστημα επιλογής και αξιολόγησης του 
διευθυντικού προσωπικού θα έπρεπε να αναμορφωθεί με σκοπό να θεσπιστούν 
αντικειμενικότερα κριτήρια σε σχέση με τον υπάρχοντα τρόπο ανάδειξης κι εκλογής 
διευθυντών. Ωστόσο, έγινε φανερό από τα λεγόμενα των συμμετεχόντων στην έρευνα 
διευθυντών ότι το ζήτημα της αξιολόγησης είναι αμφιλεγόμενο καθώς οι 
περισσότεροι εξέφρασαν αντιρρήσεις κι αμφιβολίες αναφορικά με την 
αποτελεσματικότητα του τρόπου ανάδειξής τους.  
7.2 Οι αντιλήψεις των διευθυντών σχολικών μονάδων σχετικά με την 
επαγγελματική ανάπτυξη 
 
Ο δεύτερος θεματικός άξονας δίνει απάντηση στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα κι 
αφορά τις αντιλήψεις των σχολικών ηγετών αναφορικά με την επαγγελματική τους 
ανάπτυξη, τα κίνητρα που τους διακρίνουν απέναντι σε αυτήν και τις ανάγκες τους.  
Εξαιτίας των αυξανόμενων απαιτήσεων της αγοράς εργασίας, ο όρος 
επαγγελματική ανάπτυξη φαίνεται να βρίσκεται στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος 
των ειδικών. Η νοηματική ασάφεια που χαρακτηρίζει γενικά την έννοια της 
επαγγελματικής ανάπτυξης φαίνεται ότι επιβεβαιώνεται κι από τα ευρήματα αυτής 
της έρευνας. Οι διάφοροι ορισμοί που αποδίδονται κατά καιρούς, διαφέρουν μεταξύ 
τους ως προς τα σημεία στα οποία δίνουν έμφαση αλλά εν τέλει παρουσιάζουν 
κάποια κοινά σημεία ως προς τα βασικά. Κάποιοι από αυτούς επισημαίνουν ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη (εννοούμενη ως career development) είναι μία διαδικασία 
συνεχιζόμενη, που λαμβάνει χώρα δια βίου, κι έχει στόχο να βελτιώσει μέσα από τα 
επαγγελματικά χαρακτηριστικά γενικά και τη ζωή του ατόμου (Brown & Brooks, 
1991 · Ginzberg et all, 1951 στο Patton & Machon, 2014 · Sears, 1982, στο Nathan & 
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Hill, 2006 · Wolfe &  Kolb, 1980). Πράγματι, στην παρούσα έρευνα, πολλοί από τους 
διευθυντές αντιλήφθηκαν την επαγγελματική ανάπτυξη ως μια δια βίου, μακροχρόνια 
διαδικασία προσωπικής ανάπτυξης μέσα από επιμορφώσεις, σεμινάρια κ.τ.λ. Κάποιοι 
από τους διευθυντές που έλαβαν μέρος στην έρευνα φάνηκαν να θεωρούν 
ταυτόσημες έννοιες την επαγγελματική ανάπτυξη και τη δια βίου μάθηση, μιας και 
τις αντιλαμβάνονται ως ίδιες, ή έστω, ως άμεσα συνυφασμένες διαδικασίες. 
Από την άλλη, κάποιοι από τους  συμμετέχοντες διευθυντές πιστεύουν ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη είναι μια διαδικασία απόκτησης περισσότερων προσόντων, 
εμπλουτισμός κι ανάπτυξη των ήδη υπαρχόντων ικανοτήτων και δεξιοτήτων, μια 
πορεία κατά την οποία το άτομο προσπαθεί να βελτιωθεί και να προσαρμοστεί στα 
νέα δεδομένα κι απαιτήσεις. Σε αυτή την περίπτωση, οι αυτοαντιλήψεις τους 
ταυτίζονται με την έννοια της επαγγελματικής ανάπτυξης ως professional 
development, δηλαδή της ανάπτυξης του επαγγελματία στα πλαίσια ενός 
συγκεκριμένου επαγγελματικού κλάδου, με σκοπό την βελτίωση του επαγγελματικού 
του ρόλου (Brown & Brooks, 1991 · Fullan & Hargeaves, 1992 · Δημητρακόπουλος, 
2002 · Κασσωτάκης, 2002).  
Υπάρχει και μία ομάδα διευθυντών η οποία θεωρεί την επαγγελματική ανάπτυξη 
ως προαγωγή στο επόμενο επίπεδο της ιεραρχίας του επαγγέλματος. Με άλλα λόγια, 
οι συγκεκριμένοι σχολικοί ηγέτες θεωρούν ότι επαγγελματική ανάπτυξη σημαίνει η 
προαγωγή στο επόμενο στάδιο ενώ οι περισσότεροι από αυτούς τονίζουν  ότι – καθώς 
αντιλαμβάνονται την επαγγελματική ανάπτυξη  υπό αυτή την οπτική – ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξη στην Ελλάδα περιορίζεται μόνο στο στάδιο ανέλιξης από 
εκπαιδευτικός σε διευθυντής. Από εκεί και πέρα τα περιθώρια επαγγελματική 
ανάπτυξης, όπως την αντιλαμβάνονται, στενεύουν γιατί ελάχιστοι μπορούν να 
προχωρήσουν στο επόμενο στάδιο, αυτό δηλαδή του Προϊσταμένου ή Συμβούλου 
Εκπαίδευσης. Οφείλει να σημειωθεί, ότι στα ευρήματα της έρευνας συγκαταλέγονται 
και οι απόψεις διευθυντών οι οποίοι θεωρούν ότι στην Ελλάδα η έννοια της 
επαγγελματικής ανάπτυξης δεν υφίσταται. Αυτό συμβαίνει γιατί στην Ελλάδα, οι 
διευθυντές λαμβάνουν ελάχιστη ή μηδαμινή κινητροποίηση για βελτίωση, είτε με την 
έννοια της προαγωγής και της αμοιβής, είτε με τη μορφή της ηθικής ικανοποίησης. 
Τα εν λόγω ευρήματα επιβεβαιώνουν πληθώρα ερευνών που αφορούν την ελληνική 
πραγματικότητα κι επισημαίνουν τις ελάχιστες κι αποσπασματικές ευκαιρίες που 
παρέχονται στους σχολικούς διευθυντές για επαγγελματική ανάπτυξη και βελτίωση 
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του ρόλου τους, είτε με επιμορφωτικά προγράμματα και δράσεις που εξαγγέλθηκαν 
και δε λειτούργησαν (Αθανασούλα – Ρέππα, 2001 ·Ανδρέου, 1997, 1999· 
Μαυρογιώργος, 1996 ·Παπαιωάννου κ.ά., 2012). 
Επιπρόσθετα, μια ακόμη μικρότερη ομάδα διευθυντών τόνισε πως η 
επαγγελματική ανάπτυξη είναι κάτι που έχει συμβεί ασυνείδητα κι όχι σκόπιμα κατά 
τη διάρκεια της επαγγελματικής τους πορείας. Με άλλο λόγια, οι διευθυντές αυτοί   
θεωρούν ότι η διαδικασία της επαγγελματικής ανάπτυξης ήταν κάτι που προέκυψε 
στη ζωή τους χωρίς να το επιδιώξουν συνειδητά, εξαιτίας τυχαίων και 
απρογραμμάτιστων γεγονότων που συνέβησαν στη ζωή τους, κάτι που υποστηρίζεται 
και από τη θεωρία του Χάους και του Τυχαίου στη σταδιοδρομία (Pryor & Bright, 
2014·Krumboltz, 2009). 
Ως προς τα κίνητρα των σχολικών ηγετών για επαγγελματική ανάπτυξη, με την 
επαγγελματική ανάπτυξη να εννοείται ως professional development, η πλειονότητα 
των διευθυντών,  καταδεικνύουν ως βασικό κίνητρο την ανάγκη τους για βελτίωση 
έτσι ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν καλύτερα στις αυξανόμενες απαιτήσεις 
του επαγγελματικού τους ρόλου. Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας έρχονται να 
επιβεβαιώσουν τις θέσεις της κοινωνιογνωστικής θεωρίας για τη σταδιοδρομία η 
οποία επισημαίνει ότι η επίτευξη της αυτεπάρκειας, καθώς και η βελτίωση της 
ανταπόκρισης στις απαιτήσεις του επαγγελματικού ρόλου αποτελούν πρωτεύον  
κίνητρο για την επαγγελματική ανάπτυξη των ατόμων (Bandura, 1997 · Lent & 
Brown, 1996). Στο ίδιο μήκος κύματος κινούνται και οι διευθυντές που επισημαίνουν 
ότι η διάθεση για επαγγελματική ανάπτυξη πηγάζει από μέσα τους, ως εσωτερική 
ανάγκη ασυναίσθητα, όχι για να επιτύχουν κάτι συγκεκριμένο αλλά «απλά επειδή 
συμβαίνει», όπως τονίζουν αρκετοί.  
Οι σχολικοί ηγέτες επισημαίνουν ότι θέλουν να αναπτυχθούν επαγγελματικά  για 
να βελτιώσουν το ρόλο και τις ικανότητές τους, αντιλαμβανόμενοι τη σημασία της 
καλής επαγγελματικής τους απόδοσης στα γενικότερα μαθησιακά αποτελέσματα και 
την παρουσία της σχολικής τους μονάδας, κάτι που επιβεβαιώνει κι όλες τις 
σύγχρονες απόψεις που θεωρούν τον σχολικό ηγέτη ως παράγοντα - καταλύτη 
(Brauckmann & Pashiardis, 2009 · Council of the European Union, 2009 · Gronn and 
Ribbins, 2003· Harrison & Killion, 2006 · ISLLC, 1996· Lahui – Ako, 2001· 
Marzano et al., 2005).  
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Μέρος των συμμετεχόντων πάντως συμφώνησε ότι ένας από τους βασικούς 
λόγους που τους δίνουν κίνητρο κι ώθηση για επαγγελματική ανάπτυξη είναι κι η 
θέληση τους για αλλαγή, εξέλιξη κι συγχρόνως αποφυγή της στασιμότητας και της 
επαγγελματικής μονοτονίας (McMahon, 2005 · Patton, 2008). Στο σύνολό τους με 
άλλα λόγια τα ευρήματα της έρευνας έδειξαν ότι οι διευθυντές στην προσπάθειά τους 
για να αναπτυχθούν επαγγελματικά βρίσκουν περισσότερο εσωτερικά και ατομικά 
κίνητρα, ενώ θεωρούν ότι η κεντρική εκπαιδευτική διοίκηση στην Ελλάδα δεν 
ενδιαφέρεται καθόλου γι΄ αυτό το κομμάτι.  
Σύμφωνα με τους ισχυρισμούς των διευθυντών που πήραν μέρος στην έρευνα, 
υπάρχουν διάφορα τμήματα του επαγγελματικού τους ρόλου που αυτοί θέλουν να 
αναπτύξουν. Κάποιοι από αυτούς τονίζουν ότι επιθυμούν να έχουν αναπτυγμένη τη 
δεξιότητα εισαγωγής καινοτομιών στις σχολικές μονάδες που υπηρετούν. Η 
πλειοψηφία των συμμετεχόντων παρόλα αυτά υποστηρίζει πως χρειάζεται 
επαγγελματική ανάπτυξη στο κομμάτι που αφορά τις διοικητικές δεξιότητες που 
χρειάζεται ο σύγχρονος διευθυντής για να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της σχολικής 
μονάδας. Η αντίληψη αυτή επιβεβαιώνεται και από τις προϋπάρχουσες έρευνες και 
βιβλιογραφικές αναφορές που επικυρώνουν την έλλειψη διοικητικής επιμόρφωσης 
και κατάρτισης των διευθυντών, διερευνώντας πάντως κυρίως τις επιμορφωτικές 
ανάγκες και τις ελλείψεις των διευθυντών κι όχι την επαγγελματική τους ανάπτυξη 
(Γεωργογιάννης, 2004 ·Θεοφιλίδης & Στυλιανίδης, 2002 ·Σαΐτης, 2001). 
Από την άλλη μεριά, υπάρχουν κάποιοι διευθυντές που θεωρούν ότι η 
επαγγελματική ανάπτυξή τους πρέπει να είναι συνεχής και να αφορά όλα τα στοιχεία 
του επαγγελματικού τους ρόλου (Γεωργίου και συν., 2005), ενώ κάποιοι άλλοι 
κρίνουν ότι δε χρειάζεται να αναπτύξει κανένα τμήμα του επαγγελματικού τους 
ρόλου. Αυτό αιτιολογείται είτε με βάση τα πολλά χρόνια εμπειρίας τους στη 
διευθυντική θέση είτε γενικά επειδή νιώθουν ότι η δική τους στάση δε μπορεί να 
αλλάξει σημαντικά τη σχολική πραγματικότητα.  
7.3 Οι αντιλήψεις σχολικών διευθυντών σχετικά με τη δια βίου 
μάθηση 
 
Τα ευρήματα που συμπεριλαμβάνονται στον τρίτο άξονα αναφορικά με τις 
αντιλήψεις των σχολικών ηγετών για τη δια βίου μάθηση απαντούν επαρκώς στο 
τρίτο ερευνητικό ερώτημα. 
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Τα ευρήματα της έρευνας κατέδειξαν ότι οι σχολικοί διευθυντές έχουν πολύ καλή 
γνώση της έννοιας της δια βίου μάθησης και την αντιλαμβάνονται ως ικανότητα να 
μαθαίνεις συνέχεια, τονίζοντας το στοιχείο της διάρκειας μέσα στο χρόνο, σε όλα τα 
στάδια της ζωής του ατόμου (Nicholls, 2000 · Παμπούρη & Σιπητάνου, 2015). Τα 
ευρήματα αυτά μάλιστα επιβεβαιώνουν την προϋπάρχουσα βιβλιογραφία που 
επισημαίνει ότι για πολλούς διευθυντές η ικανότητα συμμετοχής στη δια βίου μάθηση 
αποτελεί ακόμη και λόγο κατάληψης διευθυντικής θέσης (Ράπτη και Βιτσιλάκη, 
2007).  
Σε απόλυτη σχεδόν συμφωνία θεωρούν τη συμμετοχή τους σε προγράμματα δια 
βίου μάθησης αναγκαία, τονίζοντας ότι η συμμετοχή σε επιμορφώσεις και σεμινάρια 
είναι απαραίτητη για να μπορέσουν να ανταποκριθούν στον απαιτητικό 
επαγγελματικό τους ρόλο, ενώ την αντιλαμβάνονται ως ρουτίνα καθημερινότητας, ως 
μία φυσική διεργασία. Παρόλα αυτά, οι συμμετέχοντες ανέδειξαν κι ένα πολύ 
σημαντικό κομμάτι της ελληνικής πραγματικότητας που ελάχιστα έχει μελετηθεί. 
Εξέφρασαν το παράπονο ότι η συμμετοχή στη δια βίου μάθηση δε πρέπει να γίνεται 
με κίνητρο την απόκτηση περισσότερων πιστοποιητικών μόνο, κάτι που κατά τη 
γνώμη τους συμβαίνει κατά βάση στη χώρα μας. Φαίνεται γενικά όμως από τις 
δηλώσεις των σχολικών ηγετών ότι οι έννοιες της δια βίου μάθησης, της 
επαγγελματικής ανάπτυξης και της επιμόρφωσης γενικά, θεωρούνται μάλλον 
ταυτόσημες και συγχέονται.   
Τα ευρήματα της έρευνας για τις ευκαιρίες συμμετοχής των διευθυντών σε 
προγράμματα δια βίου μάθησης χωρίζονται σε δύο κατηγορίες, όπως και οι δηλώσεις 
των σχολικών ηγετών. Η μεγαλύτερη πλειοψηφία αναφέρει ότι έχει ευκαιρίες 
συμμετοχής σε προγράμματα και δράσεις δια βίου μάθησης ενώ συγχρόνως τονίζει 
ότι η έλλειψη χρόνου είναι ίσως το σημαντικότερο εμπόδιο για τη συμμετοχή σε 
αυτά. Από την άλλη κάποιοι σχολικοί διευθυντές δηλώνουν ότι παρόλο που 
προσφέρονται αρκετά προγράμματα, αυτά είτε γίνονται αποσπασματικά είτε δε 
λαμβάνουν υπόψη τους τις πραγματικές ανάγκες τους και δε προσφέρουν ουσιαστικά 
επιπλέον γνώση, επομένως οι ίδιοι δε μένουν ικανοποιημένοι από τη συμμετοχή τους 
σε αυτά (Ανδρέου, 1997 · Αθανασούλα – Ρέππα, 2001 · Bush & Glover, 2004   
Παπαναούμ, 2003 ·Pashiardis & Brauckmann, 2008). Τα ευρήματα αυτά έρχονται να 
επιβεβαιώσουν τις έρευνες και τη μελέτη της προσφοράς της δια βίου μάθησης στους 
σχολικούς  ηγέτες (Andrews και Grohan, 2002 ·Peterson, 2001 · Young, 2002). 
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Αντίθετες απόψεις για την προσφορά των προγραμμάτων συμμετοχής στη δια βίου 
μάθηση φαίνεται να έχει μία άλλη μικρότερη αριθμητικά ομάδα σχολικών 
διευθυντών, η οποία υποστηρίζει ότι οι δράσεις δια βίου μάθησης στη χώρα μας 
έχουν μειωθεί ή και εξαλειφθεί εξαιτίας της οικονομικής κρίσης, προσθέτοντας έτσι 
ένα νέο κομμάτι γνώσης στις ήδη υπάρχουσες για τη δια βίου μάθηση των σχολικών 
διευθυντών. Οι ίδιοι αναφέρουν ότι έτσι είτε αποκλείονται από τη γνώση που 
προσφέρει γενικά η συμμετοχή στη δια βίου μάθηση, είτε αναγκάζονται οι ίδιοι να 
πληρώσουν για να συμμετέχουν σε αυτή γεγονός που λειτουργεί αποτρεπτικά για 
τους περισσότερους.  
8. Συμπεράσματα  
 
Η συγκεκριμένη έρευνα είχε σκοπό να διερευνήσει τις αντιλήψεις των διευθυντών 
σχολικών μονάδων σχετικά με τον επαγγελματικό τους ρόλο. Πιο συγκεκριμένα, 
στόχος της ερευνήτριας ήταν να διερευνηθούν οι απόψεις των ίδιων αναφορικά με 
τον επαγγελματικό τους ρόλο αλλά και οι σκέψεις τους σχετικά με την έννοια της 
επαγγελματικής ανάπτυξης και της δια βίου μάθησης. Μέσα από την ποιοτική έρευνα 
και με εργαλείο τις δια ζώσης ημιδομημένες συνεντεύξεις, τα ερευνητικά δεδομένα 
που προέκυψαν βασίστηκαν κυρίως στις προσωπικές αντιλήψεις κι εμπειρίες των 
συμμετεχόντων.  
Μέσα από την ανάλυση και την ερμηνεία των ποιοτικών ερευνητικών δεδομένων  
διαπιστώθηκαν αρχικά σημαντικά στοιχεία που αφορούν την αντίληψη των ηγετών 
σχολικών μονάδων. Όπως υπογράμμισαν, θεωρούν δύσκολο και πιεστικό τον ρόλο 
του διευθυντή στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, μιας και αυτός «βομβαρδίζεται» 
καθημερινά με ποικίλες αρμοδιότητες κι ευθύνες ενώ αντίθετα έχει ελάχιστες 
ελευθερίες για να δράσει ανεξάρτητα και να διαμορφώσει εκπαιδευτική πολιτική. Ο 
ρόλος του διευθυντή γίνεται αντιληπτός ως πολύπλευρος, πολυσύνθετος: παιδαγωγός, 
συντονιστής, επιλυτής προβλημάτων,  διαχειριστής συγκρούσεων αλλά και κατά ένα 
πολύ μεγάλο μέρος της καθημερινότητας, διεκπεραιωτής των γραφειοκρατικών 
ζητημάτων, γεγονός που δυσχεραίνει τον ηγετικό του ρόλο. Για τα παραπάνω 
χαρακτηριστικά, οι διευθυντές διατύπωσαν προτάσεις για την βελτίωση της άσκησης 
ηγεσίας στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα που αφορούσαν κατά κύριο λόγο την 
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εκχώρηση αρμοδιοτήτων, τη μείωση της γραφειοκρατίας, τη βοήθεια από μόνιμη 
γραμματειακή υποστήριξη αλλά και τη σαφέστερη εν γένει νομοθεσία. 
Η επαγγελματική ανάπτυξη φάνηκε να είναι ένας όρος που οι περισσότεροι 
διευθυντές αντιλαμβάνονται ως εξέλιξη, ως ανέλιξη στο επόμενο στάδιο της 
επαγγελματικής τους πορείας. Ορισμένοι διευθυντές φαίνεται να την ταύτισαν με την 
δια βίου μάθηση και την επιμόρφωση ενώ άλλοι είπανε ότι δεν ήταν κάτι που 
προέκυψε για αυτούς συνειδητά, ως επόμενο στάδιο. Από πολλούς ακόμα 
παρατηρήθηκε ότι στην Ελλάδα δε μπορούμε να αναφερόμαστε σε επαγγελματική 
ανάπτυξη διευθυντών γιατί στην πραγματικότητα δεν υφίστανται τα κίνητρα αλλά 
ούτε και οι ευκαιρίες για κάτι τέτοιο. Έτσι,  διαπιστώθηκε ότι οι συμμετέχοντες, όσον 
αφορά την επαγγελματική τους ανάπτυξη κινητοποιούνταν περισσότερο από 
εσωτερικά κίνητρα για βελτίωση του εαυτού και του επαγγέλματος τους, ενώ η 
Πολιτεία και οι κρατικοί φορείς δεν ενδιαφέρονται κατά κύριο λόγο για την εξέλιξη 
των στελεχών. Μελετώντας τις πτυχές του επαγγελματικού ρόλου που πιθανόν θα 
ήθελαν να αναπτύξουν οι διευθυντές, αυτές ποικίλουν ανάλογα με τις προσωπικές 
ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες του καθενός ως προσωπικότητα. 
Η δια βίου μάθηση φαίνεται να διαδραματίζει καταλυτικό ρόλο στην ζωή και 
στην καθημερινή πρακτική των περισσότερων διευθυντών, αφού τη θεωρούν 
αναπόδραστη ανάγκη και ζωτική στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγματικότητα. Ως 
ανεπαρκής κρίθηκε από πολλούς η μέριμνα της Πολιτείας για την δια βίου μάθηση 
και την οργάνωση επιμορφώσεων και προγραμμάτων για τους διευθυντές, ενώ 
κάποιοι άλλοι υποστήριξαν ότι δίνονται διάφορες ευκαιρίες αλλά είτε δεν υπάρχει ο 
απαιτούμενος χρόνος είτε είναι ιδιωτικής πρωτοβουλίας και απαιτούν χρηματική 
συμμετοχή των ίδιων.   
8.1 Περιορισμοί της έρευνας 
 
Η συγκεκριμένη έρευνα καθώς και τα αποτελέσματά της υπόκεινται σε διάφορους 
περιορισμούς που προκαλούνται κατά κύριο λόγο από την ίδια τη φύση της ποιοτικής 
μεθοδολογικής προσέγγισης. Τα συμπεράσματα που εξήχθησαν αφορούν ένα 
συγκεκριμένο δείγμα διευθυντών σχολικών μονάδων και δεν μπορούν να γενικευτούν 
στο σύνολο των διευθυντών ως ενιαίας επαγγελματικής ομάδας. Εν τούτοις, η 
επιλογή διευθυντών από όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες, η προσπάθεια προσέγγισης 
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διευθυντών και των δύο φύλων, η πλούσια και υψηλή παιδαγωγική και επιστημονική 
κατάρτισή τους και η προέλευσή των συμμετεχόντων από διαφορετικές περιοχές του 
Νομού Θεσσαλονίκης, σίγουρα είναι στοιχεία που αυξάνουν την εγκυρότητα της 
έρευνας και δικαιολογούν τις επιμέρους επιλογές της ερευνήτριας. Σίγουρα όμως, ο 
περιορισμός του δείγματος στο νομό Θεσσαλονίκης και η επιλογή της ποιοτικής 
μεθοδολογικής προσέγγισης δημιουργούν περιοριστικούς παράγοντες ως προς τη 
γενικευσιμότητα των συμπερασμάτων.  
8.2 Ζητήματα για περαιτέρω διερεύνηση 
 
  Όλα τα παραπάνω μπορούν να συμβάλλουν στην ενημέρωση και 
ευαισθητοποίηση αρχικά όλων των εκπαιδευτικών που υπηρετούν στις σχολικές 
μονάδες της χώρας, σχετικά με τον διευθυντικό ρόλο αλλά και ότι οι ίδιοι οι 
διευθυντές τον βιώνουν και τον αντιλαμβάνονται. Ακόμη, η συγκεκριμένη έρευνα θα 
μπορούσε να χρησιμεύσει και ως εργαλείο χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής από τους 
ιθύνοντες και τους αρμόδιους φορείς σχετικά με τις ανάγκες των διευθυντών: και ως 
προς την καθημερινή πρακτική βοήθεια στο σχολείο, στην αναδιαμόρφωση του 
ρόλου τους αλλά και στην επιμορφωτική τους εκπαίδευση, στο πλαίσιο της δια βίου 
μάθησης.  
Για αυτούς τους λόγους, προτείνεται η διεξαγωγή παρόμοιων ερευνών και 
μελετών που θα φωτίσουν και θα διερευνήσουν κι άλλα κομμάτια που αφορούν την 
επαγγελματική ανάπτυξη των σχολικών ηγετών κι επηρεάζουν εν γένει την 
αποτελεσματικότητα της σχολικής μονάδας. Πιθανές προτάσεις μελλοντικής 
διερεύνησης αποτελούν οι εξής: 
 Διεξαγωγή ερευνών και σε άλλους νομούς και γεωγραφικά τμήματα 
της χώρας, με την παράλληλη έμφαση σε διαφορετικά τμήματα του 
επαγγελματικού και – εν γένει – του ηγετικού ρόλου που 
διαδραματίζουν οι διευθυντές στα σχολεία. Το ζήτημα της ποιότητας 
της παρεχόμενης παιδείας στους μαθητές είναι υψίστης σημασίας και 
αδιαμφισβήτητο πλέον είναι το γεγονός ότι μερίδιο ευθύνης σε αυτό 
έχει και ο διευθυντής της σχολικής μονάδας, με τον ιδιαίτερο 
χαρακτήρα που της προσδίδει μέσω της δικής του προσωπικότητας 
και των δικών του ενδιαφερόντων.  
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 Πιθανή πρόταση μελλοντικής διερεύνησης θα μπορούσαν να 
αποτελέσουν οι συνθήκες υπό τις οποίες ο διευθυντής θα είναι όντως 
ηγέτης και θα καθορίζει το όραμα και την τροπή των εκπαιδευτικών 
πραγμάτων σε κάθε σχολείο. 
 Ακόμη, προτείνεται η διερεύνηση της σύνδεσης της ποιότητας της 
παρεχόμενης επαγγελματικής ανάπτυξης των σχολικών ηγετών με την 
αποτελεσματικότητα του σχολείου και των μαθητών. 
 Θα μπορούσε να διερευνηθεί ακόμη η σχέση της επαγγελματικής 
ανάπτυξης των διευθυντών με την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην ίδια σχολική μονάδα, και κατά 
πόσο αυτοί επηρεάζονται στις επιλογές και στην πορεία τους από τη 
στάση του διευθυντή στα αντίστοιχα ζητήματα. 
  Τέλος, οι μελλοντικοί ερευνητές θα μπορούσαν να ασχοληθούν και 
με τη συγκριτική μελέτη των ελληνικών προγραμμάτων 
επαγγελματικής ανάπτυξης σχολικών ηγετών με τα αντίστοιχα που 
υλοποιούνται σε χώρες του εξωτερικού.  
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 
Οδηγός συνέντευξης και διευκρινιστικές ερωτήσεις 
Επαγγελματικός ρόλος σχολικών ηγετών 
Πώς αντιλαμβάνεστε το επαγγελματικό σας προφίλ, ως διευθυντής σχολικής 
μονάδας; 
 Ποιοι είναι κατά τη γνώμη σας οι βασικοί ρόλοι ενός σχολικού ηγέτη; 
Ποιον θεωρείτε σημαντικότερο και γιατί; 
Τι θα θέλατε να αλλάξετε στον τρόπο με τον οποίο ασκείται η ηγεσία στο ελληνικό 
σχολείο, σήμερα; 
Επαγγελματική ανάπτυξη σχολικών ηγετών 
Τι σημαίνει για εσάς o όρος επαγγελματική ανάπτυξη; 
Πιστεύετε ότι κινητοποιείστε ως άτομο για την επαγγελματική σας ανάπτυξη; με ποιον-
ποιους τρόπο-ους; 
Ποια πλευρά του επαγγελματικού σας ρόλου θα θέλατε να αναπτύξετε περισσότερο; 
Δια βίου εκπαίδευση σχολικών ηγετών 
Τι σημαίνει για εσάς «δια βίου» εκπαίδευση; 
Στον κλάδο σας,  έχετε ευκαιρίες συμμετοχής σε προγράμματα «δια βίου 
εκπαίδευσης; 
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